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Kouluhyvinvoinnin tutkimuksessa ja 
teorianmuodostuksessa on kyse op-
pilaiden hyvinvoinnin sosiaalisten ja 
pedagogisten edellytysten tunnistami-
sesta kouluyhteisössä, koulutyössä ja 
laajemmin koulun yhteiskunnallisen 
tehtävän määrittelyssä. Tässä tutki-
muksessa kouluhyvinvointia on lähes-
tytty oppilaiden tasolta: oppilaille on 
annettu mahdollisuus tuottaa kuvausta 
kouluhyvinvoinnin luonteesta ja eh-
doista. Tutkimuksen tarkoituksena on 
olla täydentämässä kouluhyvinvoin-
titutkimuksen kenttää laadullisena 
tutkimuksena oppilailta tulevan tiedon 
kautta. Oppilailta tuleva tieto on hyö-
dyllistä koulun kasvatus- ja opetustyön 
suunnittelussa, järjestämisessä ja ke-
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The purpose of this qualitative research was to form an understanding of compo-
sition of school well-being construed by students themselves, and the factors that 
construct the well-being of the students in school is dependent on. The focus of 
the study is on listening of the voices of the students themselves and making this 
visible when viewing the school well-being.
The empirical material of this research consists of essays written by 8th and 
9th graders (n=461).  The essays were written in four comprehensive schools of 
Southern Savonia during the years of 2007, 2008 and 2009. The material was ana-
lysed from the perspective of the theory of need by combining the inductive (i.e. 
material-based) and the deductive (i.e. theory-based) analysis of the contents. The 
analysis began as material-based and as the analysis proceeded it evolved into a 
theory-based dialog of material and theory. The philosophical background and 
the approach of this research are hermeneutical, which means that interpretation 
and understanding specifically have essential part in the research. 
The results of the research consist of the components and dimensions of the 
school well-being, and of different types of students. A safe atmosphere and the 
school’s internal relationships were accentuated as the components of the school 
well-being in the views of the students. A sense of community and belonging to a 
group were more pronounced than the factors involved in external arrangements 
of the school work. 
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Tämän laadullisen tutkimuksen tarkoituksena oli tiedonmuodostus siitä, mistä 
oppilaiden hyvinvointi koulussa koostuu heidän itsensä tulkitsemana, ja mistä 
asioista tai tekijöistä oppilaiden hyvinvointi koulussa on riippuvainen. Painopiste 
on oppilaiden oman äänen kuulumisessa ja tämän näkyväksi tekemisessä koulu-
hyvinvoinnin tarkastelussa. 
Tutkimuksen empiirinen aineisto muodostuu 8. ja 9. luokkien oppilaiden 
kirjoittamista aineista (n=461). Ainekirjoitukset toteutettiin neljässä eteläsavo-
laisessa peruskoulussa vuosina 2007, 2008 ja 2009. Aineisto analysoitiin tarve-
teoreettisesta näkökulmasta yhdistämällä induktiivinen eli aineistolähtöinen ja 
deduktiivinen eli teoriasidonnainen sisällönanalyysi. Analyysi alkoi aineistoläh-
töisesti ja muokkautui analyysin edetessä teoriasidonnaiseksi aineiston ja teorian 
vuoropuheluksi. Taustafilosofialtaan ja tutkimusotteeltaan tutkimus on herme-
neuttinen, mikä merkitsee sitä, että nimenomaan tulkinnalla ja ymmärtämisellä 
on olennainen osuus. 
Tutkimustulokset muodostuvat kouluhyvinvoinnin osatekijöistä, kouluhy-
vinvoinnin ulottuvuuksista ja eri oppilastyypeistä. Oppilaiden näkemyksissä 
kouluhyvinvoinnin tekijöinä korostuivat turvallinen ilmapiiri ja koulun sisäiset 
ihmissuhteet. Yhteisöllisyys ja kuuluminen joukkoon painottuivat voimakkaam-
min kuin koulutyön ulkoisiin järjestelyihin liittyvät tekijät. 
Yleinen suomalainen asiasanasto (YSA): hyvinvointi; koulut; yläkoulu; oppilaat; 
kvalitatiivinen tutkimus; sisällönanalyysi
Esipuhe
Kohdallani voin todeta: ”Oppia ikä kaikki.” Itselläni on ollut aina tarve ja kiin-
nostus kouluttautua lisää; lähtökohtana nimenomaan koulutyön käytännöstä 
nousevat tarpeet. Jo ajallisesti väitöskirjatutkimus on niin pitkä, että sen aikana 
tutkijan elämässä tapahtuu monenlaisia asioita ja myös muutoksia. Olen koke-
nut väitöskirjatyön vahvasti tutkimusmatkana. Tutkimusmatka ei ole suinkaan 
edennyt tasaisena jatkumona, vaan siinä on ollut nousuja ja laskuja, onnistu-
misia ja epäonnistumisia, innostumista ja luovuttamista, koko tutkimustyön 
merkityksen hakemista, ja parhaina hetkinä myös todellisen hurmiotilan löyty-
mistä. Väitöskirjan kirjoittaminen on ollut oppimista monella tasolla: tietenkin 
oppimista väitöskirjan sisällöllisen rakentumisen suhteen, esimerkiksi ajatellen 
tieteellisten kriteerien saavuttamista tai jatko-opintosuunnitelman suorittamis-
ta, mutta ennen kaikkea väitöstutkimus on ollut oppimismatka omaan itseen. 
Väitöskirjatyö on ollut jatkuvaa reflektointia itsensä kanssa: omaan työskente-
lytapaan, ajankäyttöön, asioiden organisointiin, kurinalaisuuteen, kunnianhi-
moon, omiin vahvuuksiin ja heikkouksiin. Koko tutkimusprosessin perusta ja 
tärkein kannustin on ollut siinä, että olen nähnyt kouluhyvinvoinnin tutkimisen 
merkityksen vahvana, tärkeänä ja mielenkiintoisena. 
Oma ihmiskäsitykseni on optimistinen ja ihmisen kehitysmahdollisuuksiin 
uskova. Olemme kaikki erilaisia ja meillä kaikilla on tietenkin realistiset rajat 
osaamisemme ja taipumustemme suhteen. Kuitenkin opettajan professiota on 
lähestyttävä enemmän positiivisen kuin negatiivisen kautta, enemmän ihmisen 
kuin asian kautta, enemmän tasavertaisuuden kuin tasapäistämisen kautta ja 
enemmän jokaisen yksilön kuin massan kautta. Näitä edellisiä arvoja olen pyr-
kinyt toteuttamaan omassa opettajan ammatti-identiteetissäni. Ihmiskäsitykseni 
ja ammatti-identiteettini juuret ulottuvat omasta kehityshistoriastani: alkaen 
lapsuudesta jatkuen koulutaipaleeseen, edelleen koulutus- ja työuraan sekä yk-
sityiselämän vaiheisiin. Väitöskirjan työstäminen on ollut luonnollinen jatkumo 
omassa henkilöhistoriassani ja vastaus pitempiaikaiseen pohdiskeluuni, että 
”tarttis tehdä jotain” kouluyhteisön hyväksi. 
Olen tavannut tutkimusmatkallani tärkeitä ihmisiä, joiden olemassaolo, myö-
täeläminen ja inhimillinen ymmärrys ovat olleet tukemassa ja kannustamassa 
minua eteenpäin. Ajattelen teitä lämmöllä. Erittäin suurisydäminen kiitos kuuluu 
niille ihmisille, jotka ovat pohtineet kanssani kouluhyvinvoinnin laaja-alaisuutta 
ja vaikuttavuutta ihmisen koko elämänkulussa. Kouluhyvinvoinnin teema tuntui 
kiinnostavan ja herättävän monenlaisia muistoja, tuntemuksia ja mielipiteitä ih-
misissä, joiden kanssa ajauduin keskusteluun joko tarkoituksella tai tahattomasti. 
Suuret ja äärimmäisen tärkeät kiitokset osoitan kaikille ainekirjoitukseen 
osallistuneille oppilaille. Väitöskirjani tuloksethan ovat syntyneet teidän aineit-
tenne pohjalta ja näin samalla mahdollistaneet tutkimukseni valmistumisen. 
Yhteistyön lämpimän käden ojennan kaikille vanhemmille, jotka annoitte luvan 
lapsellenne osallistua kouluhyvinvointitutkimukseen. 
Erityisen kiitoksen lämpimästi ajatellen lähetän filosofian maisteri Elina 
Hokkaselle, joka suoritti tutkimukseni kielentarkastuksen asiantuntevasti ja 
tarkasti. Kollegiaalinen ja lämmin kiitos kuuluu kaikille tutkimukseeni osal-
listuneiden koulujen rehtoreille ja yhteistyöopettajille, joiden kanssa sain tehdä 
yhteistyötä oppilaiden ainekirjoitusten käytännön järjestelyissä. Ajattelen ilolla 
ja kiitollisena suhtautumistanne ja työpanostanne tutkimukseni toteuttamiseen 
kouluissanne. 
Väitöskirjani pääohjaajaa professori Juha Hämäläistä kiitän tieteellisen maail-
man kompleksisuuden avaamisesta ja erinomaisen asiantuntevista kommenteis-
ta. Sain professori Hämäläisen asiasisältöisestä ohjauksesta irti juuri niitä huo-
mioitavia asioita, joita tutkimukseni eteneminen kohti loppuaan edellytti. Esitän 
lämpimät kiitokseni myös väitöskirjani toiselle ohjaajalle yliopistonlehtori Sauli 
Puukarille rakentavista kommenteista ja asiantuntevasta kokonaisohjauksesta. 
Erityisen kiitoksen osoitan yliopistonlehtori Raija Väisäselle, jonka kannustava ja 
positiivinen ote väitöskirjani loppuunsaattamista kohtaan osui juuri oikeaan het-
keen. Väitöskirjani esitarkastajia professori Kari Kiviniemeä ja professori Leena 
Syrjälää kiitän kriittisestä ja rakentavasta esitarkastuksesta sekä erinomaisista 
tutkimuksen parannusehdotuksista. Suuret kiitokseni myös teille, jotka olitte 
mukana tutkimusraporttini taitto-, painatus- ja viimeistelyvaiheessa.  
Taloudellista tukea olen saanut Palkansaajien koulutussäätiöstä ja Akavan 
myöntämän Pohjola-stipendin muodossa. Olen näistä taloudellisista kannusti-
mista kiitollinen. Tutkimusprosessin loppuvaiheessa erityinen merkitys on ollut 
työyhteisöni konkreettisella tuella, mukana elämisellä ja kannustuksella, josta 
lähetän lämpimät ajatukseni Suomen Nuoriso-opiston Paukkulan kampukselle. 
Te, rakkaat tyttäreni, seurasitte kaikista lähimpää väitöskirjatyötäni niin työn 
sujuessa kuin myös vastoinkäymisten kohdatessa. Tutkimustyöni aikana teistä on 
ehtinyt kasvaa pienistä tytöistä teinejä. Erinomainen huomautus oli lausumanne 
toteamus: ”Etkö sä tee mitään muuta kuin koko ajan tutkit ja tutkit!” Perheeni on 
tarjonnut minulle ne raamit, joiden sisällä olen tutkimustyötäni tehnyt. 
Tämän tutkimuksen osalta on aika kirjoittaa loppukaneetti, joka kuulukoon: 
”Oppia koko elämä hyvinvoinnin hengessä.” 
Mikkelissä 21.1.2013  
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1 Johdanto                                                        
Tutkimuksessa kartoitetaan kou luhyvinvoinnin kriittisiä pisteitä: sekä oppilai-
den hyvinvointia tukevia ja edistäviä että sitä heikentäviä ja estäviä tekijöitä. 
Tavoitteena on muodostaa tietoa kou luhyvinvoinnista nimenomaan oppilaiden 
näkökulmasta käsin, mikä on erityisen mer kittävä ja ajankohtainen lähestymista-
pa aiheeseen. Tutkimuksesta saatava tieto tuo esille nuorten ajatuksia ja käsityk-
siä kouluhyvinvoinnin tekijöistä. Oppilailta tuleva tieto on tärkeää ja hyödyllistä 
koulun kasvatus- ja opetustyön suunnittelussa, järjestämisessä ja kehittämisessä 
sekä yhteiskunnallisessa päätöksenteossa. Tällainen tieto antaa rakennusaineita 
kou luhyvinvointityöhön niin rehtoreille, opettajille, oppilashuollon toimijoille, po-
liittisille päättäjille kuin myös vanhemmille. 
Nuorten kouluhyvinvoinnissa voi nähdä vahvasti kansallisen piirteen. Tässä 
tutkimuk sessa on kysymys suomalaisten nuorten kouluhyvinvoinnista ja sen 
kansallis-kulttuuri sista piirteistä. Tämän vuoksi tutkimuskirjallisuus painottuu 
kansalliseen läh dekirjallisuuteen. Kuitenkaan kouluhyvinvointi ei ole vain suo-
malainen kysymys, vaan se aktualisoituu eri maissa kunkin maan yhteiskunnal-
lisiin olosuhteisiin liittyvänä kysymyksenä.
Kouluhyvinvointi on noussut vahvasti poliittiseksi ja hallinnolliseksi kysy-
mykseksi. Tähän perustuen tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen rakentumi-
sessa on käytetty tutkimuskirjallisuuden lisänä kulloisenkin sisällön tarkaste-
luun sopien lakeja, asiakirjoja, muistioita ja mietintöjä, vaikka näissä lähteissä ei 
ole varsinaisesti kyse tieteellisestä aineistosta. Tutkimusaiheen yhteiskunnalli-
nen kehystäminen on ollut tietoinen ratkaisu lasten ja nuorten kouluhyvinvoin-
nin kontekstuaalisuuden näkökulmasta: yhteiskunnallinen todellisuus on osa 
kontekstuaalisuutta. Kouluhyvinvointi ei ole ideamaailman asia, vaan oppilai-
den kokemukset ja näkemykset ovat vahvasti sidoksissa yhteiskunnalliseen to-
dellisuuteen erilaisten kasvuolosuhteiden ja lähtökohtien kautta.    
Perusopetuslaissa (2 §) on maininta kasvatuksen kokonaisvaltaisuudesta, 
mikä tarkoittaa sitä, että kouluopetuksen tavoitteena on kaiken tieto- ja taitoai-
neksen tarjoamisen lisäksi myös oppilaiden kasvun tukeminen tasapainoisiksi, 
terveen itsetunnon omaaviksi ihmi siksi sekä oppilaiden fyysisen, psyykkisen 
ja sosiaalisen terveyden ja hyvinvoinnin vaa liminen. Nykyisissä Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa (2004) mielenter veyden ja hyvinvoinnin edistämi-
nen tulevat esille erityisesti ihmisenä kasvamisen ja vastuu ympäristöstä ja kestävästä 
tulevaisuudesta aihekokonaisuuksissa, koko oppi lashuollon osuudessa sekä uuden 
oppiaineen, terveystiedon tavoitteissa ja oppisisäl löissä. Terveystiedon varsinainen 
opetus alkoi peruskouluissa portaittain lukuvuonna 2004–2005. Terveystiedon 
opetuksen tarkoituksena on tukea ja edistää oppilaiden ter veyttä, hyvinvointia ja 
turvallisuutta lisäävää osaamista. (Perusopetuksen opetussuun nitelman…2004.) 
Koulu vastaakin oppilaiden kasvatuksesta ja opetuksesta omalta osaltaan erilais-
ten lakien, asetusten, säännösten ja opetussuunnitelman pohjalta.
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Vanhemmilla on ensisijainen ja kiistämätön vastuu omista lapsistaan. Vastuu 
lapsen ja nuoren tasapainoisen kasvun ja kehityksen turvaamisesta kuuluu 
vanhemmille. Vanhempien onnis tumisella tai vastaavasti epäonnistumisella 
on olennainen vaikutus lapsen ja nuoren koulunkäyntiin ja yleiseen hyvinvoin-
tiin. Vaikka kin lähtökohta on tämä, on ymmärrettävä, että äidit ja isät kohtaavat 
vanhemmuudes saan monia haastavia ja yllättäviä tilanteita, eikä kaikilla van-
hemmilla yksinkertaisesti ole mahdollisuutta, kykyjä tai voimavaroja huolehtia 
hyvin tai edes riittävästi lapsistaan. Vanhempien voimavaroja voivat heikentää 
esimerkiksi mielenterveys- ja alkoholion gelmat, erilaiset sairaudet, hektinen työ-
elämä tai työttömyys, taloudellinen ahdinko, vaikeudet pari- ja sukulaisuussuh-
teissa tai muissa ihmissuhteissa. Empiiriset tutkimukset vahvistavat esimerkiksi 
epävakaiden sosiaalisten suhteiden ja yksinäisyyden sekä perhekoon pienene-
misen kielteisen vaikutuksen ihmisten onnellisuuteen (Pessi & Seppänen 2011; 
Saari 2010; Cacioppo & Patrick 2008; Diener & Biswas-Diener 2008).   
Yhteiskunnan moniarvoistuminen ja sosiaalisesti eriytynyt elämäntyyli ovat 
haastaneet koulun uudenlaisiin tehtäviin, ja samalla on korostunut koulun sosi-
aalipoliittinen rooli lasten ja nuorten hyvinvoinnissa. Pohdittaessa koulunkäyn-
nin osuutta lasten ja nuorten elämässä yhä tärkeämmäksi nousee kysymys siitä, 
mikä merkitys koululla on oppilaan myöhemmän hyvinvoinnin ja yhteiskunnan 
jäsenyyden kannalta. Millainen on koulun merkitys ihmisen koko elämänkaares-
sa ja mitkä ovat koulussa sellaisia kriittisiä pisteitä, jotka joko tuottavat ja luovat 
hyvinvointia tai vastaavasti vaikeuttavat ja estävät hyvin voinnin toteutumista?
Koulun rooli lasten ja nuorten elämässä nousee erityisen mielenkiintoisek-
si silloin, kun kotielämässä olosuhteet ovat puutteelliset. On mahdollista, että 
opettaja näkee lasta ja nuorta päivän aikana enemmän kuin omat vanhemmat. 
Koulun aikuisilla on näille lap sille ja nuorille iso merkitys. Opettaja voi olla joil-
lekin oppilaille ainoa ihminen, joka kertoo, mikä on oikein ja mikä väärin, miksi 
koulua kannattaa käydä ja mihin koulussa tähdätään. Tämän päivän koulussa 
opettajalla on myös yhä enemmän opetuksen ulko puolisia tehtäviä: yhteydenpi-
toa sosiaaliviranomaisiin, neuvotteluja oppilashuollon kanssa sekä lausuntojen 
pyytämistä ja antamista.
Suomalaiset oppilaat ovat olleet kansainvälisissä koulutusvertailuissa menes-
tyksekkäitä (esim. OECD:n joka kolmas vuosi tekemä 15-vuotiaiden koulutaitoja 
mittaava PISA eli Programme for International Student Assessment 2000, 2003, 
2006, 2009). Tästä menestyksestä ovat ansaitun huomionsa saaneet korkeasti 
koulutetut opettajamme, ja myös yleisesti suomalaista opetuksen osaamista on 
arvostettu niin kotimaassa kuin ulkomailla. Kuitenkin traagisten tapahtu mien 
lisäksi monet WHO:n ja Unescon kansainväliset vertailevat tutkimukset (Currie 
ym. 2004, 2008; Kannas ym. 1995; Linnakylä & Malin 1997; Samdal 1998; Samdal 
ym. 2004) osoittavat sen, että koulujärjestelmässämme on joitakin sellaisia asioi-
ta ja tekij öitä, jotka heikentävät oppilaiden viihtymistä koulussa. Todellisuutta 
on myös yhä var haisempi syrjäytyminen ja koulukielteisyys, etenkin pojilla 
(Thuneberg 2007; Välijärvi & Linnakylä 2002; Välijärvi ym. 2007). Tämä on varsin-
kin 2000-luvulla herättänyt pohti maan terveystottumusten ja kouluviihtyvyyden 
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lisäksi yhä laajemmin oppilaiden kokonaisvaltaista hyvinvointia koulukonteks-
tissa (esim. Savolainen 2001; Konu 2002; Meriläinen ym. 2008; Rimpelä ym. 2008; 
Sulander & Romppanen 2007). Huomattava tutkimuskeskittymä on Itä-Suomen 
yliopiston Joensuun kampuksen Pedagogisen hyvinvoinnin tutkimusryhmän 
toiminta, jossa on pyritty hahmottamaan niin edistäviä kuin estäviä hyvinvoin-
nin tekijöitä yksilö-, yhteisö- ja järjestelmätasoilla (Meriläinen ym. 2008; ks. myös 
Kuittinen ym. 2008, 209–218).  
Käytännön koulutyön fokuksena on vahvasti ollut oppilaiden hyvinvoin-
nin tuke minen ja edistäminen. Kouluissa on päivitetty muun muassa koulu-
kiusaamisen ja tur vallisuuden suunnitelmia sekä pyritty laatimaan toiminta-
malleja ennalta ehkäisevään työhön ja varhaiseen puuttumiseen (esim. KiVa 
Koulu -ohjelma kiusaamisen vastaiseen toimintaan ja LuKiMat-nettiympäristö 
lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan oppi misen tukemiseen). Lisäksi kou-
luilla on ollut mahdollisuus oman koulun hyvinvointi profiilin kartoittamiseen 
Opetushallituksen ja Tampereen yliopiston ylläpitämän sivus ton kautta (http://
www10.edu.fi/hyvinvointiprofiili/). Vuoden 2011 opetussuunnitelman perus-
teiden uudistukset painottuvat myös oppilaiden tukitoimien kehittämiseen ja 
hyvinvoinnin edistämiseen. Uudistuksia edeltävän laajan valmistelutyön jatku-
mona toteutettiin kunnissa valtion tuella niin sanottu KELPO-hanke (tehostetun 
ja erityisen tuen kehittämistoiminta). Viimeaikaisessa ja nykyisessä ennalta eh-
käisevässä työssä onkin profiloiduttu oppilaiden psykososiaalisten tukitoimien 
kehittämiseen.  
Tässä tutkimuksessa kouluhyvinvointia on lähestytty oppilaiden tasolta: op-
pilaille on annettu mahdollisuus tuottaa kuvausta kouluhyvinvoinnin luonteesta 
ja ehdoista. Tutkimuksen teoreettisena intressinä on ollut kytkeä oppilaiden tuot-
tama informaatio kouluhyvinvoinnin hyvinvointiteoreettiseen tarkasteluun ja 
pedagogiseen teorianmuodostukseen. Tutkimuksessa on haettu oppilaiden omaa 
tulkintaa siten, että valmiita vastausvaihtoehtoja ei ole annettu. Tutkimuksen tar-
koituksena on olla täydentämässä kouluhyvinvointitutkimuksen kenttää laadul-
lisena tutkimuksena oppilailta tulevan tiedon kautta.  
Oppilaiden oman näkökulman esille saamiseksi käytettiin ainekirjoitusme-
netelmää. Tämän ajateltiin tuottavan aidompaa informaatiota nuorten näkemyk-
sistä kuin mitä valmiiden vastausvaihtoehtojen kautta olisi ollut mahdollista. 
Laadullinen tiedonmuodostus tarjoaa osaltaan pohjaa kouluhyvinvoinnin käsit-
teelliselle jäsentämiselle. 
Tutkimusraportti sisältää seitsemän päälukua. Johdannon jälkeen luvussa kak-
si avataan hyvinvoinnin ja kouluhyvinvoinnin käsitteet sekä lähestytään lasten 
ja nuorten hyvinvointia tarveteoreettisesta näkökulmasta ja pedagogisena kysy-
myksenä. Luvun lopuksi käsitellään koulua hyvinvointipolitiikan toteuttajana. 
Kolmannessa luvussa tarkastellaan koulun osuutta lasten ja nuorten kouluhyvin-
voinnissa. Luku neljä sisältää tutkimuskysymykset, aineiston hankinnan ja ana-
lysoinnin sekä luotettavuuden ja eettisyyden arvioinnin. Luvussa viisi kuvataan 
tutkimustulokset. Raportti jatkuu luvun kuusi johtopäätöksiin ja ehdotuksiin jat-
kotutkimusaiheista. Tutkimusraportin päättää seitsemännen luvun pohdinta.  
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2 Lasten ja nuorten 
hyvinvointi tutkimuskohteena
2.1 hyVinVOinnin ja KOuLuhyVinVOinnin 
KäsiTTeeT
Yhteiskuntatieteelliset hyvinvoinnin peruslähestymistavat voidaan jaotella tarve- 
ja resurssipohjaisiin. Kun tarveteoreettisesta näkökulmasta ihmisen hyvinvoinnin 
katso taan olevan turvattu keskeisten tarpeiden toteutumisen kautta, tarkastellaan 
toisesta näkökulmasta niitä resursseja ja voimavaroja, jotka mahdollistavat tarpei-
den tyydytyksen. Erityisesti pohjoismaisessa hyvinvointitutkimuksessa on paino-
tettu sitä, että yksilön on mahdollista hallita ja ohjata elämisen olosuhteita sekä 
tarpeiden tyydytystä joko aineellis ten tai aineettomien resurssiensa avulla. (Esim. 
Erikson & Åberg 1984, 14–16; Ringen 1974, 4–10.) Tarve- ja resurssipohjaiset lähes-
tymistavat eivät ole vastakkaisia vaan pikemminkin toisiaan täydentäviä hyvin-
voinnin ulottuvuuksia. Näitä molempia hyvinvointinäkökulmia ovat yhdistäneet 
systemaattisesti muun muassa Allardt (1976) sekä Doyal ja Gough (1991).  
Hyvinvointi vaihtelee kulloisenkin yhteiskuntarakenteen, elettävän ajanjakson 
ja vallitse van kulttuurin mukaan. Suomessa julkaistuissa hyvinvointiväitöskirjois-
sa hyvin voinnin käsite on kytkeytynyt kulloisenkin ajanjakson kansallisen ja myös 
kansainväli sen virtauksen mukaisiin käsityksiin hyvinvoinnista. Hyvinvointia 
käsitelleissä suoma laisissa sosiologian ja sosiaalipolitiikan väitöskirjoissa voidaan 
todeta kaksi “kulta-aikaa”.  Ensimmäisenä jaksona, 1960-luvun lopulta 1970-luvun 
puoliväliin asti, hyvin vointi-käsite kiinnittyi ihmisten ulkoisiin elinoloihin. Tällöin 
tutkimukset ammensivat lähestymistapansa pitkälti sosiaali-indikaattoritutki-
muksen perinteistä. 1980-luvun alkupuolella alkoi toinen hyvinvointitutkimuksel-
le olennainen jakso, jolloin hyvin vointi-käsitteessä oli tapahtunut selkeä muutos 
holistisempaan suuntaan. (Kainulainen 2011, 148–149; 2006, 28–29.) 
Viimeaikaisessa hyvinvointitutkimuksessa kiinnostus on kohdistunut ihmi-
sen subjektii viseen hyvinvointiin ja käyttäytymiseen sosiaalisen tai alueellisen 
eriarvoisuuden sijaan. Moision ym. (2008, 16–18) suomalaisten hyvinvointia kä-
sittelevässä katsauksessa viita taan Anthony Giddensin (2006) esitykseen, että hy-
vinvointipolitiikan tulisi suuntautua tavoittelemaan positiivisia arvoja. Tällaisia 
sosiaalisesti myönteisiä asioita ovat esimer kiksi terveys, hyvä koulutus tai hyvät 
asuinolot. Moisio ym. (2008) huomauttavat kui tenkin haasteellista olevan sen, 
että julkisen vallan vaikuttamismahdollisuudet ihmisten elämäntyyliin tai sub-
jektiiviseen hyvinvointiin ovat rajalliset. Vaikka hyvin tai huonosti toimivalla 
yhteiskuntajärjestelmällä on merkitystä ihmisten arkielämän hyvinvoinnissa, 
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vaikuttavat siihen myös yksittäisten ihmisten erilaiset tarpeet, kyvyt ja mahdolli-
suudet sekä halu tehdä jotakin oman hyvinvointinsa eteen. Lagerspetz (2011) ko-
rostaakin autonomian merkitystä ihmisten hyvinvoinnissa, jolloin liikuttaessa 
niukkuudesta kohti runsautta yhä merkityksellisemmäksi nousee autonomia eli 
ihmisten kyky omien tavoitteiden asettamiseen ja saavuttamiseen.   
Eriksonin ja Uusitalon (1987, 179) jäsennyksen mukaisesti hyvinvointiväi-
töskirjoissa voidaan tarkastella nykyistä neljää keskeistä tutkimussuuntausta 
niin tutkimustoimin tana kuin myös suhteessa taustateorioihinsa. Kainulaisen 
(2006, 30-40) jäsennyksen mukaan hyvinvointitutkimuksessa on mahdollista 
suuntautua tutkimaan 1) elinoloja, 2) elämänlaatua, 3) elämäntyyliä ja 4) elä-
mäntapaa. Ihmisten elintasoa ja elinoloja ovat Suomessa tutkineet esimerkiksi 
Koskiaho 1969, Salavuo 1969, Vepsä 1973, Uusitalo 1975, Raunio 1983, Heikkilä 
1990, Ritakallio 1994, Kajanoja 1996 sekä Kandolin 1997. Elämää laadullisena ko-
kemuksena ovat tutkineet esimerkiksi Allardt 1976, Andrews & Withey 1976, 
Forss 1982, Hännikäinen 1982, Tuominen 1994 ja Kainulainen 1998. Viime vuosi-
na hyvinvointiin kytkeytyvinä käsitteinä on tutkittu elämänhallintaa (Raitasalo 
1995; 1996) ja elämänpolitiikkaa (Roos & Hoikkala 1998). Hyvinvointitutkimusta 
lähellä olevaa inhimillisen turvallisuuden ja turvattomuuden tut kimusta ovat 
tehneet muun muassa Niemelä et al. (1997), Väisänen (1995) sekä Kauppila (1999). 
Suomessa tehdään kaikkia edellä mainittuja hyvinvointitutkimuksia. Nykyinen 
tutkimustoiminta on painottunut elinolojen ja elämänlaadun tutkimi seen, ja esi-
merkiksi elämäntyyliä käsitteleviä väitöskirjoja ei ole juurikaan ilmesty nyt. Myös 
elämäntapaa on tutkittu suhteellisen vähän. (Ks. Kainulainen 2011, 140–165.)  
Perinteisessä hyvinvoinnin määrittelyssä hyvinvointi on jaoteltu fyysiseen, 
psyykkiseen ja sosiaaliseen hyvinvointiin, kun taas tutkimus on painottunut 
enemmän kielteisten ilmiöiden selvittämiseen. Pietarinen ym. (2008, 55) totea-
vat, että viime vuosina yleistynyt tarkastelutapa on hyvinvoinnin aiem paa ko-
konaisvaltaisempi ja eri näkökulmia yhdistelevä lähestyminen (esim. Hakanen 
2005; Jyrkämä 2007; Konu & Lintonen 2005; Konu ym. 2002; Konu & Rimpelä 
2002; Lahelma 1992). Lisäksi tutkimuksissa on lähestytty hyvinvoin tia ihmisten 
voimavarojen ja myönteisten ilmiöiden kautta (esim. Hakanen 2005; Seligman & 
Csikszentmihalyi 2000; Sheldon & King 2001). 
Hyvinvointitutkimuksen oman osuutensa muodostaa Antti Kariston (1984) 
Helsingin yliopistossa aloittama terveyspainotteinen tutkimus. Tutkimuksessaan 
Hyvinvointi ja sairauden ongelma (1984) Karisto pitää terveyttä työn resurssina, 
joka lisää ihmisten toiminnan ja valinnan mahdollisuuksia. Tutkimuksessa hy-
vinvointia ei kuvattu lopulli seksi tilaksi vaan dynaamisesti kasvavaksi toimin-
naksi. Terveyden ja autonomian merki tystä hyvinvoinnissa ovat myös Doyal & 
Gough (1991) painottaneet omassa hyvinvointiteoreettisessa mallissaan. Samaa 
painotusta, terveyttä keskeisenä hyvinvoin nin osana, ovat käyttäneet myöhem-
min tutkimuksissaan esimerkiksi Tuomi (1991), Rah konen (1994) sekä Martelin 
(1994). Edellä mainituissa kolmessa väitöskirjassa on ollut keskeistä ihmisten 
elintapojen ja -olojen yhdistäminen terveydentilan vaihteluun. (Kainu lainen 
2011, 159; 2006, 40–42.) 
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Hyvinvoinnin käsite on olennainen ihmis- ja yhteiskuntatieteissä. Hyvinvointi 
kytkeytyy kiinteästi sekä yksittäisen ihmisen elämään että ihmistä ympäröivän 
yhteis kunnan rakenteeseen. Tällöin mikrotasolla tarkastelemme ihmisen hyvin 
voimista ja menestymistä omassa elämässään ja makrotasolla puhumme ihmi-
sen elämän ympäröi vistä rakenteista muun muassa hyvinvointivaltion ja hyvin-
vointiyhteiskunnan käsitteillä. Hyvinvoinnin käsitteen ja sisällön määrittelyssä 
on siis kysymys pitkälti siitä, lähesty täänkö hyvinvointia mikro- vai makrotason 
ilmiönä. (Niemelä 2006, 67.) 
Makrotasolla tarkasteltuna hyvinvointiyhteiskunnan perustan kantavana 
voimana on ollut tietynlainen eri sukupolvien välinen yhteistyöhön nojaava 
”sukupolvisopimus” (ks. Alanen & Bardy 1990). Hyvinvoinnin rakentamis- ja 
kehittämistyössä kukin sukupolvi on työikäisväestöön astuttuaan osallistunut 
vuorollaan lasten ja nuorten sekä ikäihmis ten palveluiden ylläpitoon saatuaan 
ensin osuutensa lapsuus- ja nuoruusvuosina kaikille yhteisistä sosiaali-, tervey-
denhuolto- ja koulutuspalveluista. Tämä sukupolvien välinen yhteistyösuhde 
tarkoittaa sitä, että kunkin omilla lapsilla on mahdollisuus saada osansa perhe-
kustannusten tasauksesta ja yhteiskunnan palveluista sekä sitä, että omalla elä-
mällä on turvaa vanhuudessa. (Bardy 2001.) 
Hyvinvointipalvelut eivät kuitenkaan turvaa ihmisten hyvinvointia koko-
naan. Hyvin vointi ei ole pelkästään palvelujen tulosta eikä hyvinvointi lisäänny 
ainoastaan palveluja lisäämällä. Hyvinvointia syntyy ja sitä rakennetaan ihmis-
ten omissa elinympäristöissä ja sosiaalisissa verkostoissa. Siksi tarvitaan kunnal-
lista, eri sektorirajat ylittävää politiik kaa, joka perustuu ihmisten arjen tuntemi-
seen ja ihmisten tukemiseen arjen asettamien vaatimusten keskellä. Pirstoutuneet 
palvelut tarjoavat pirstoutunutta tukea. Hyvinvointi onkin kokonaisuus, joka on 
enemmän kuin osiensa summa. On erityisesti pyrittävä vai kuttamaan ihmisten 
elinympäristöihin, vahvistamaan yhteisöjen toimivuutta ja ehkäisemään syrjäy-
tymistä sekä vahvistettava osallistumista. Parhaiten hyvinvoinnin on mahdollis-
ta toteutua ihmisten elämässä elinikäisen osallisuuden kautta. Yhteiskunnassa 
tarvitaan demokratian arvoihin perustuvaa hyvinvointipolitiikkaa, jolla vasta-
taan pai kallisiin tarpeisiin ja jota rakennetaan julkisen, yksityisen ja kolman-
nen sektorin yhteistyön kautta. (Hyvinvointi 2015 -ohjelma.) Yhteiskunnan eri 
toimijoiden välisen yhteistyön tiivistäminen sekä poliittis-hallinnollisten järjes-
telmien läpinäkyvyys kuulu vat olennaisesti hyvinvointiyhteiskunnan arvoihin. 
Hyvinvointiyhteiskunta on palveleva instituutio, joka vastaa ihmisten tarpeisiin, 
joiden pohjalta politiikkaa ja suunnittelutyötä tehdään (Wiman 2003, 89–90). 
Ervastin ja Saaren (2011) mukaan hyvinvointivaltion tuottama turva lisää onnel-
lisuutta, joten hyvinvointiyhteiskunnassa on oltava tietoisia poliittisten päätösten 
heikentävistä vaikutuksista ihmisten kokemaan hyvinvointiin.   
Ihmisten kokonaisvaltainen hyvinvointi niin aineellisine kuin henkisine tar-
peineen onkin jatkuva yhteiskunnallinen kysymys. Kyse on siitä, että yhteiskun-
nalliset olot pyritään järjestämään yhteiskunnan jäsenten tarpeita tyydyttävällä 
tavalla. Tämä kehityskulku kohti yhä suurempaa aineellista vaurautta ja hyvin-
vointia ei ole ollut ihmiskunnan historiassa mitenkään tasainen vaan pikemmin-
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kin kivikkoinen ja raskas taivaltaa. (Hämäläinen 2006, 16.) Ihmisten arkielämän 
hyvin vointi on sidoksissa siihen, miten hyvin tai huonosti yhteiskunnan palve-
lujärjestelmä pystyy toimimaan. Hyvä järjestelmä ei kuitenkaan takaa ihmisten 
arkista hyvinvointia, sillä esimerkiksi hyvinvoinnin subjektiivinen kokeminen 
ja erilaiset elämäntyylit heij astavat hyvinvointiin muuttuvia tekijöitä. Yksilöiden 
tarpeet, mieltymykset ja kyvyt sekä mahdollisuudet liittyvät olennaisesti hyvin-
vointiin tai sen puutteeseen. (Rehtilä 2009, 7; Moisio ym. 2008, 16–18.)
Pietarinen ym. (2008, 56) mainitsevat, että kouluhyvinvoinnin tutkimukset 
ovat useimmiten keskittyneet oppilaiden kouluviihty vyyden ja koulumenestyk-
sen tarkasteluun. Tutkimustulokset osoittavat osittain ristirii taisuutta esimerkik-
si koulussa viihtymisessä ja menestymisessä, jotka eivät välttämättä ole kiinteästi 
sidoksissa toisiinsa. Oppilaiden mukaan myös työrauhaongelmat ja fyysi sen ym-
päristön negatiiviset ilmiöt ovat melko yleisiä, mutta ne eivät ole aina suorassa 
yhteydessä oppilaiden kokemaan hyvinvointiin. Sosiaalinen ympäristö näyttäi-
si nouse van keskeiseen asemaan oppilaiden hyvinvoinnissa, joskin esimerkiksi 
PISA-tutkimuk sen mukaan sillä ei olisi suoraa vaikutusta koettuun hyvinvointiin 
(mm. Joro nen 2005; Konu ym. 2002; Thuneberg 2007; Savolainen 2001; Välijärvi & 
Kupari 2005). 
Työtä ihmisten hyvinvoinnin edistämiseksi tehdään useilla erilaisilla elä-
misen aree noilla. Kodin lisäksi ihmisten elämään olennaisesti kuuluvat muun 
muassa koulutus, työelämä, harrastukset ja erilaiset hoivapalvelut. Kouluissa hy-
vinvoinnin tutkimus on ollut melko vähäistä, vaikkakin nykyisin kouluissa on 
pyritty kehittämään laajempia hyvinvointiohjelmia. Voi sanoa, että tänä päivänä 
hyvinvoinnin pohtiminen kouluissa on arkipäivää ja koulujen jokapäiväistä elä-
mää. Kuitenkin varsinainen tutkimustyö kouluhyvinvoinnin saralla, esimerkiksi 
juuri väitöskirjojen muodossa, on melko vähäistä, kun lähestytään kouluhyvin-
vointia kokonaisvaltaisesti nimenomaan oppilaiden näkökulmasta.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) korostetaan oppi-
laiden kokonaisvaltaista hyvinvointia niin fyysisen, psyykkisen kuin sosiaali-
sen hyvinvoinnin osalta. Tavoitteena on, että lapsen ja nuoren koulutaival olisi 
mahdollisimman terveellinen ja turvallinen tasapainoisen kasvun ja kehityksen 
takaamiseksi. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet yhtyvät WHO: n 
(1946) laajaan terveyden määritelmään fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen koko-
naishyvinvoinnin tilasta. Kouluhyvinvointia voikin lähestyä oppilaiden koko-
naishyvinvoinnin tilana, jonka toteutuminen on mahdollista fyysisen, psyyk-
kisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin kokonaisuutena. Rimpelän (2008, 38) mukaan 
kouluyhteisö voidaan nähdä terveyden, hyvinvoinnin ja oppimistavoitteiden ko-
konaisuutena. Tällöin kaikki koulun toiminta tähtää terveyden ja hyvinvoinnin 
edistämiseen kouluhyvinvoinnin toteutumiseksi. 
Välimaa (2004, 38) nostaa esiin kouluyhteisön sosiaalisten suhteiden laadun 
merkityksen oppilaiden mielenterveyteen ja hyvinvointiin. Opdenakker ja Van 
Damme (2000, 189) taas ovat todenneet yhteisöllisen oppimisen vaikuttavan po-
sitiivisesti kaikkien oppilaiden koulunkäyntiin. Yhteisölliseen oppimiseen oli-
si mahdollista päästä sellaisessa ilmapiirissä, jossa toimitaan toisten hyväksi. 
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Toisten hyväksi toimimisen on todettu olevan hyvinvointiin myönteisesti vaikut-
tavana tekijänä niin yksilön itsensä kuin koko yhteisön kannalta (Huppert 2006, 
9). Pauli Niemelän (2006, 73–74; ks. myös 2009) mukaan ihminen on perusole-
mukseltaan sosiaalinen olento, joka toimiessaan toisten kanssa toteuttaa itseään 
ja kokee osallisuutta – osallisuuden ja osallistumisen kautta syntyy tyytyväisyyt-
tä ja hyvinvointia. 
Myös omien oppimistyylien ja mahdollisuuksien tuntemisella ja tiedostamisel-
la on vaikutusta oppilaiden hyvinvointiin koulussa (O`Toole 2008, 71; Mietola ym. 
2005, 15). Efklides (2006, 3–7, 11) mainitsee metakognitiivisten – tiedostamattoman 
tason – kokemusten vaikuttavan voimakkaasti oppilaiden käsityksiin itsestä oppi-
jana ja koulussa menestyjänä, ja siten heijastuvan suoraan oppilaiden hyvinvoin-
tiin koulussa. On myös tärkeää, että oppilaiden hyvä suhde omiin vanhempiinsa 
lisää hyvinvointia (Lindberg & Swanberg 2006, 274; Konu ym. 2002, 162). 
Kouluhyvinvointia lähestytään Konun (2002) artikkeliväitöskirjassa Oppilaiden 
hyvinvointi koulussa neljän osa-alueen kautta: koulun olosuhteiden (having), sosiaa-
listen suhteiden (loving), itsensä toteuttamisen mahdollisuuksien (being) sekä ter-
veydentilan (health). Konun lähestymistapa mukailee 1970-luvun hyvinvointitut-
kimuksistaan tunnetun Erik Allardtin hyvinvointimallia. Tutkimuksensa pohjalta 
kehittämässä koulun hyvinvointimallissa Konu (2002, 43–44) havainnollistaa niitä 
tekijöitä, joiden voi ajatella vaikuttavan oppilaiden hyvinvointiin koulussa. 
Oppilaiden kouluhyvinvointi rakentuu Konun (2002, 43–44) hyvinvointi-
mallissa koulun olosuhteiden (koulun fyysinen ympäristö, opiskeluympäristö, 
oppilaille suunnatut palvelut), sosiaalisten suhteiden (kouluympäristön sisäiset 
ja ulkoiset sosiaaliset suhteet) ja itsensä toteuttamisen mahdollisuuksien (omien 
taitojen/kykyjen mukainen opiskelu, kannustuksen, palautteen ja arvostuksen 
saaminen) kautta. Terveydentilaa arvioidaan hyvinvointimallissa pääsääntöisesti 
psykosomaattisena oirehtimisena, joka on yhdistetty erityisesti nuorilla mielen-
terveyteen. Koulun hyvinvointimallista Konu ja Gråsten-Salonen (2004) kehittivät 
koulun hyvinvointiprofiilin, jonka avulla on mahdollista kartoittaa oppilaiden ja 
koulun työntekijöiden hyvinvointia koulussa. Samansuuntaisesti Konun hyvin-
vointimallin kanssa Piispanen (2008) on jakanut tutkimuksessaan hyvinvointia 
tukevan kouluympäristön erilaisiin oppimisympäristöihin: fyysiseen, pedagogi-
seen ja sosiaalipsykologiseen. 
Joronen (2005) on todennut tutkimuksessaan oppilaiden koetun subjektiivi-
sen hyvinvoinnin yhteyden koulussa koettuun tyytyväisyyteen ja viihtymiseen. 
Oppilaiden hyvinvoinnin kannalta koulussa viihtyminen on avainasemassa, 
koska huonolla kouluviihtyvyydellä on todettu olevan yhteyttä lasten ja nuorten 
koulunkäynnistä syrjäytymiseen (esim. Joronen 2005, 81; Kuula 2000, 42; Samdal 
ym. 1998, 383). Pölkin (2001, 131) mukaan oppilaat itse tuovat esiin tärkeiden ys-
tävien tapaamisen koulussa viihtyvyyden lisääntymisessä. Myös koulun posi-
tiivisella ilmapiirillä on todettu olevan vahvaa vaikutusta koulunkäynnin mie-
lekkyyteen ja koulussa viihtymiseen (esim. Liinamo & Kannas 1995, 109; Samdal 
ym. 1998, 384). Mielenkiintoinen ilmiö on se, että tutkimusten mukaan oppilaiden 
kouluviihtyvyys vähenee iän myötä siirryttäessä alemmilta luokilta ylemmille 
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luokille (esim. Kämppi ym. 2008, 7, 13; De Santis King ym. 2006, 289; Nickerson & 
Nagle 2004, 50; Rask ym. 2002, 243, 245). 
Kouluhyvinvoinnin käsitteeseen voidaankin liittää rinnakkaisina tai lähinnä 
alakäsitteinä kouluviihtyvyyden ja koulutyytyväisyyden käsitteet, joiden molem-
pien voi nähdä pohjautuvan elämänlaadun käsitteeseen. Lisäksi on mahdollista 
puhua kouluelämänlaadusta oppilaiden kokonaisvaltaisen kouluviihtyvyyden 
ja koulutyytyväisyyden yhteydessä. Siten voitaneen todeta kouluelämänlaadun 
kiinnittyvän vahvasti kouluhyvinvoinnin käsitteeseen. Lähestyn tutkimuksessa 
kouluhyvinvointia yläkäsitteenä: kouluviihtyvyyden ja koulutyytyväisyyden to-
teutuessa kouluelämänlaatu kohenee ja silloin mahdollistuu kouluhyvinvoinnin 
toteutuminen. 
        
2.2 TarVeTeOreeTTinen näKöKuLMa LasTen ja 
nuOrTen hyVinVOinTiin
Humanistiseen ihmiskäsitykseen liittyy ajatus ihmisen tietyistä perustarpeista. 
Esimerkiksi Olavi Riihinen kallistuu ajattelus saan “hyvinvoinnin tarveteoreet-
tiseen tulkintaan, jonka hän katsoo rakentuvan huma nistisen ihmiskäsityksen 
pohjalle erotuksena behavioristisesta” (Hämäläinen 2006, 22). Tarveteoreettisesta 
näkökulmasta hyvinvointi on tila, jossa ihmisen on mahdollista saada keskei-
set tarpeensa tyydytetyksi. Tällöin hyvinvointi kasvaa suhteessa tyydytett yihin 
tarpeisiin. (Esim. Allardt 1976; Doyal & Gough 1991.) Hyvinvoinnin tunnus-
merkkeinä voivat olla taloudellinen menestyminen, terveys ja yleensäkin tun-
temukset hyvästä elämästä, mihin osittain vaikuttavat oma elämänhistoria sekä 
oman tilanteen vertailu muiden ihmisten tilanteisiin (Koskinen-Ollonqvist & 
Rouvinen-Wilenius 2009, 32). Laajasta näkökulmasta katsottuna hyvinvointi on 
onnellisuutta, positiivista mieli alaa ja yleistä tyytyväisyyttä elämään (Meriläinen 
ym. 2008, 8). Ihmisen on mahdollista olla tyytyväinen itseensä ja kokea subjek-
tiivista hyvinvointia, jos hän pystyy toimimaan täydellä potentiaalilla selviyty-
äkseen elämänkulkuunsa kuuluvista kehitystehtävistä (Davidson ym. 2003, 529). 
Hämäläisen (2006, 22) mukaan tarveteoreettisessa näkökulmassa hyvinvoin-
nin niin yksilöllinen kuin yhteiskunnallinen rakentuminen pohjautuu vahvasti 
kasvatukseen. Kasvatuksen kautta ajattelu on sidok sissa pedagogiseen toimin-
taan kaikessa hyvinvoinnin tukemisessa ja edistämisessä. Peda goginen näkö-
kulma hyvinvointitutkimuksessa nousee esille, kun hyvinvointia tar kastellaan 
erityisesti tarveluokituksen kehyksessä. Esimerkiksi Clayton P. Alderferin (1969; 
1972) tarveteoriassa (ERG-teoria) erotetaan olemassaolon (existence), liittymisen 
(relatedness) ja kasvun (growth) tarpeet, mihin sisältyy kiinteästi sosiaalipeda-
gogisen teorian ajatus hyvinvoinnista koko ihmiselämän ajan tapahtuvana hen-
kisen kasvun prosessina. Sosiaalipedagogisessa teoriassa olennai sena ajatukse-
na on hyvinvoinnin pitäminen jonakin sellaisena, mihin on mahdollista kasvaa 
ja mikä on mahdollista saavuttaa nimenomaan yhteisöllisessä elämässä ja siinä 
tapahtuvan kasvatuksen myötä. 
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Alderferin (1969; 1972) ERG-teoria pohjautuu Maslowin (1943; 1954) tarve-
hierarkiaan, ja teoriat sulautuvatkin monilta osin toisiinsa. Eroavuutena on 
Alderferin teorian muo dostuminen kolmesta tasosta Maslowin viiden sijaan. 
Kuitenkin suurimpana erona nou see esille se, että Alderferin kolme tasoa eivät 
ole välttämättä tärkeysjärjestyksessä, kun taas Maslowin viisiportainen tarvehie-
rarkia nousee pyramidimaisesti alhaalta perustar peista ylöspäin korkeampiin 
tarpeisiin. Alderferin olemassaolon/toimeentulon tarpeet voidaan kylläkin rin-
nastaa Maslowin biologisiin, fysiologisiin ja turvallisuuden tarpei siin. Lisäksi 
vuorovaikutuksen tarpeet voidaan rinnastaa sosiaalisiin tarpeisiin sekä osaan 
turvallisuuden ja arvonannon tarpeista. Myös Alderferin kasvun tarpeiden voi 
nähdä vastaavan Maslowin tarvepyramidin huippua eli itsensä toteuttamisen 
tarpeita sekä osaa arvonannon tarpeista. 
Suomessa runsaasti käytetyssä Allardtin (1976) tarveteoriassa tarpeet jakautu-
vat kol meen kategoriaan: elintasoon/elinoloihin (having), yhteisyyssuhteisiin/so-
siaalisiin suhtei siin (loving) ja itsensä toteuttamista osoittaviin tarpeisiin (being), 
jotka kukin sisältävät useita osatekijöitä. Allardtin hyvinvoinnin ulottuvuuksien 
luokittelun lähtö kohtana on yksilöiden tarpeentyydytys liitettynä resurssiajatte-
luun. Pauli Niemelä (2006) on lisännyt Allardtin hyvinvoinnin kolmiyhteyteen 
toiminnan teorian (doing). Niemelän mukaan sosiaalinen toiminta on yhdessä 
tekemistä, jossa on kysymys järjes täytyneestä ihmisten jokapäiväisten elämisen 
tarpeiden tyydyttämisestä.            
Niemelä (2006) painottaa tarpeiden tyydyttämisen kautta syntyviä edellytyk-
siä ihmisen kasvulle ja kehitykselle. Niemelä jakaa tarpeet fysiologisiin (being 
needs), tunne-elämän (feeling needs) ja toimimisen (doing needs) tarpeisiin. 
Niemelän sosiaalipoliitti sessa hyvinvointitarkastelussa ihminen konkretisoituu 
kokevana, tajunnallisena ja toi minnallisena subjektina. Niemelä yhdistää tarve- 
ja resurssiteoreettiseen hyvinvoinnin jäsennykseen osallisuuden eli osallistuvan 
toiminnan kautta syntyvän hyvinvoinnin. Toimintaa tarkasteltaessa on aina huo-
mioitava milloin ja missä tilanteessa toiminta tapahtuu. Lisäksi on huomioitava 
olosuhteiden määrittämät ehdot ja tilanteiden vaiku tus toimintaan sekä toimin-
taa säätelevät arvot ja normit. 
  Tarveteoreettisessa hyvinvointiajattelussa korostuu kansalaisyhteiskunnan 
merkittävä ja välttämätön rooli ihmisten hyvinvoinnin tukemisessa, ja tätä teh-
tävää valtio ei voi toteuttaa. Tarveteoreettisessa ajattelussa yksilön niin henkinen 
kuin aineellinen hyvin vointi perustuu vahvasti yhteisöllisyyteen. Hyvinvointia, 
laadukasta elämää ja elämän hallintaa, ihmiset toteuttavat kuulumalla erilaisiin 
yhteisöihin. Tällaisia hyvinvointia ylläpitäviä ja edistäviä yhteisöjä ovat esimer-
kiksi perhe- ja sukuyhteisöt, naapuruus- ja kyläyhteisöt, koulut ja työyhteisöt sekä 
vapaa-ajan harrastusyhteisöt, kerhot ja seurat. (Hämäläinen 2006, 22.) Ervasti ja 
Saari (2011) korostavatkin sosiaalisten suhteiden ja lähiyhteisön merkitystä so-
siaalisena pääomana ihmisten onnellisuudessa. Kuitenkin valitettavasti erityi-
sesti nykyisin lasten ja nuorten hyvinvoinnin uhkana voivat olla perhe-elämää 
horjuttavat elämänmuutokset, varsinkin silloin, kun ne kasau tuvat. Vanhempien 
voimavarat ovat koetuksella työelämän vaatimuksissa eikä perheillä välttämättä 
ole sosiaalisia verkostoja tukenaan. (Esim. Åstedt-Kurki ym. 1999; Jakonen 2005.) 
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Ihmisten arjessa ja arjen hyvinvoinnin kokemisessa ensi sijassa ovat perus-
tarpeiden tyydyttyminen ja läheiset ihmissuhteet. Ihmisten arkielämän muutok-
set, erilaiset toi mintamahdollisuudet ja samalla tarpeiden kompleksisuus luovat 
pohjan tehdä suoma laista hyvinvointitutkimusta erityisesti arjen näkökulmasta. 
Yhteisöllisessä elämässä ihmiset voivat toteuttaa perustarpeitaan ykseydestä, 
osallisuudesta ja osallistumisesta johonkin ryhmään tai toimintaan, hyväksy-
tyksi ja rakastetuksi tulemisesta sekä mah dollisuudesta itsensä kehittämiseen. 
Näin tarveteoreettisessa näkökulmassa korostuu kansalaisyhteiskunnan mer-
kitys ihmisten hyvinvoinnille valtiokansalaisuuden rinnalla tai jopa sen edellä. 
(Hämäläinen 2006, 13, 23.) Yksilön hyvinvointi on samalla myös yhteiskunnan 
hyvinvointia (Niemelä 1984). 
Yhteisöllisyys kiinnittyy yhteisöjen, esimerkiksi asuinalueen, lisäksi niihin 
yhteiskunta poliittisiin toimiin, joiden tavoitteena on korvata valtiollista sosiaali-
poliittista toiminta järjestelmää. Mokka ja Neuvonen (2006) tuovat esille Yksilön 
ääni - Hyvinvointivaltio yhteisöjen ajalla -reformissaan juuri sen johtoajatuksen, 
että yhteisöissä on mahdollisuudet hyvinvoin tiyhteiskunnan uuteen nousuun. 
Kansalaisten oman aktiivisuuden ja yhteistoiminnan arvioidaan olevan merkit-
tävässä roolissa ihmisten hyvinvoinnissa sekä palvelujen tuotta misen kustan-
nustason hallinnassa. Mokan ja Neuvosen kirjoituksessa huono-osai suus ei ole 
ensi sijassa ulkoisen materiaalisen puuttumista, vaan sillä tarkoitetaan yksi lön 
kyvyttömyyttä olla osallisena rakentamassa omaa hyvinvointiaan. (Mokka & 
Neu vonen 2006, 84; Rehtilä 2009, 17.) Kansalaisten osallistumista voidaan pitää jo 
palvelu jen kilpailu- ja laatutekijänä, kun Euroopan Unionin rahoittamissa hank-
keissa edellyte tään kansalaisten osallistumista toimintaan (Matthies 2007, 66; 
2008, 63; Rehtilä 2009, 17–18).  
                                                                                                                                 
2.3 LasTen ja nuOrTen hyVinVOinTi pedagOgisena 
KysyMyKsenä
 
Pedagogisen hyvinvoinnin keskiössä on opettajan ja oppilaan vuorovaikutuspro-
sessi ja sen yhteys oppilaan psyykkiseen, emotionaaliseen ja fyysiseen hyvin-
vointiin. Tutkimuksissa (mm. Nurmi ym. 2006 sekä Aunola 2002) on osoitettu 
”lasten moti vaation, minäkäsityksen ja metakognitiivisten prosessien välillä” 
selviä yhteyksiä, jotka taas heijastuvat vahvasti oppimistilanteissa lasten oppi-
miseen ja emotionaalisiin kokemuksiin (Siekkinen & Niiranen 2008, 39; ks. myös 
Efklides 2006, 3–7, 11). Tällaisena kouluhyvinvointi näyttäytyy niin oppilaan 
omien valmiuksien ja edellytysten pohjalta kuin myös erilaisissa vuorovaiku-
tusprosesseissa kouluyhteisön jäsenten kesken. Samoin myös Van Petegem ym. 
(2007), Ray & Elliot (2006) sekä Denham ym. (2003) ovat todenneet sosiaalisen 
sopeutumisen ja hyvinvoinnin sidonnaisuuden lasten ja nuorten omiin käsityk-
siin osaamisestaan ja selviytymisestään niin koulussa, kotona kuin kaverienkin 
kanssa. Martin ym. (2001, 603) korostavat oppilaan motivaation ja sitoutumisen 
merkitystä koulunkäynnin mielekkyyden kokemiseen. Lisäksi motivaatiolla on 
vahvistava vaikutus oppilaan suoriutumisessa (Martin 2008, 240). Päinvastoin 
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koulunkäynnin ikävänä pitäminen vaikuttaa mitä todennäköisemmin heikentä-
västi koulumenestykseen (Olkinuora & Mattila 2001, 21; Samdal ym. 1998, 383).   
Lapsuus- ja nuoruusiässä syntyneillä myönteisillä koulukokemuksilla ja 
asenteilla on merkittävä vaikutus ihmisten myöhempiin opiskeluvaiheisiin sekä 
työuran aikana tarvitta vaan jatkokouluttautumiseen. Koulutusjärjestelmässä 
onkin pystyttävä luomaan myönteistä asennoitumista koulutukseen sekä edis-
tettävä monipuolisia valmiuksia elin ikäiseen oppimiseen. Ahosen (2008, 195) 
mukaan koulussa hyvin viihtymisen yhteys parempiin oppimistuloksiin ja it-
setunnon kehittymiseen ovat vaikuttamassa myöhemmissä elämänvaiheissa. 
Samansuuntaisesti Pirttiniemi (2000, 30) toteaa koulussa viihtymisen luovan 
vahvan perustan elinikäiselle oppimiselle. Myös McNair ja Johnson (2009, 76–77) 
esiintuovat koulun myönteisen ilmapiirin ja tukea antavan ympäristön positiivi-
sen vaikutuksen kouluun asennoitumisessa.  
Myönteisten koulutusasenteiden syntyminen ja syrjäytymiskehi tyksen ennal-
taehkäiseminen ovat riippuvaisia muun muassa siitä, miten koulussa pysty tään 
tunnistamaan ja hoitamaan erilaisia oppimisvaikeuksia mahdollisimman varhai-
sessa vaiheessa. (Valtioneuvoston koulutuspoliittinen…2006, 15; Huhtanen 2007; 
ks. myös Lyytinen ym. 2004.) Vaikeudet sopeutua koulun akateemisiin vaatimuk-
siin voivat näkyä suoraan oppilaan oppimisessa tai vaikutukset saattavat nous-
ta esille pidemmällä aikajaksolla kouluvaikeuksina ja psyykkisen hyvinvoinnin 
ongelmina (Siekkinen & Niiranen 2008, 39; Perry ym. 2007). Komonen (2005) tote-
aakin koulutuksen riskialttiuden sellaisena ympäristönä, jossa huonoimmillaan 
lasten ja nuorten syrjäytymisprosessit saattavat alkaa yhteiskuntaan kiinnitty-
misen sijasta. Myös Kautto-Knapen (2012) mukaan oppilaiden oppimisvaikeudet 
ja koulunkäyntiin kiinnittymisen ongelmat voivat johtua koulusta itsestään, ja 
siten olla koulun taholta sosiaalisesti tuotettuja. Kautto-Knape mainitsee koulun 
lamaannuttavat vuorovaikutussuhteet oppilaiden oppimisvaikeuksien ja heikon 
koulusuoriutumisen taustalla.  
Oman haasteensa asettaa lisäksi se tosiasia, että nykypäivän myöhäismoder-
nin yhteis kunnan työmarkkinoilla ihmisten työnkuvat muuttuvat yhä nopeam-
min ja töissä vaadi taan alati uusia taitoja. Voi sanoa, että työn luonne on muuttunut 
entisajan turvallisesta ja vakaasta yhä monimuotoisemmaksi; työ on muuttunut 
enemmän suunnittelevaksi, ohjaavaksi ja valvovaksi tietotyöksi. Tällainen työ 
luo ihmisille aivan uudenlaisia vaa timuksia ja paineita, kuten jatkuvaa lisäkou-
luttautumisen ja itsensä kehittämisen tar vetta, kykyä hankkia, muokata ja tuottaa 
tietoa sekä yleensäkin avointa, luovaa ja mukau tumiskykyistä asennetta työtä 
kohtaan. Pedagogisena haasteena voidaan puhua siitä, miten koulutuksella pys-
tytään vastaamaan työelämässä vallitseviin tarpeisiin. (Hämäläinen 2006, 26–27.) 
Nykyisin koulutuksesta voi todeta tulleen keino työmarkkinakelpoisuuden 
ylläpitämi seen ja kohentamiseen, ja ihmisten onkin suunniteltava omaa elämän-
kulkuaan muuttu vien työmarkkinoiden ja koulutusvaatimusten mukaisesti. 
Tämän päivän nuori ei voi välttämättä luottaa yhden koulutuksen riittävyyteen ja 
työsuhteen pysyvyyteen tulevai suudessaan. (Kuronen 2010; Martti 1999.) Uusien 
sukupolvien työurat näyttäytyvät yhä epävarmempina ja vaativampina (Kasvio 
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ym. 2008). Väärälä (1999) kyseenalaistaa kou lujen nykyisen tehtävän kysymäl-
lä, onko opetuksen ja koulutuksen sektorilla unohdettu alkuperäinen tehtävä ja 
antauduttu markkinavetoisen yhteiskunnan nopeasykliseen ja lyhytnäköiseen 
koulutusmalliin. 
Kysymys onkin vahvasti myös poliittisesta ja aivan erityisesti hyvinvointi-
poliittisesta asiasta. Tosiasia on, että läheskään kaikilla yhteiskunnan jäsenillä 
ei ole sellaisia ammatillisia valmiuksia, joita nykyinen – korkean teknologian 
yhteiskunta – edellyttää. Koulutuskaan ei välttämättä turvaa nuorille työllisty-
mistä, vaan nuorten työttömyysaste pysyy melko kiinteästi 20 prosentin seutu-
villa. Heikoimmin koulutettujen osa työmarkki noilla on erityisen huono, sillä 
nykyisin lähes kaikessa työssä vaaditaan kou lutuksen kautta saatua osaamista. 
(Hämäläinen 2006, 27.) Koulutuksen katsotaan kohentavan työmarkkinoilla pär-
jäämistä ja vähentävän työttömyysriskiä, sillä opiske lunsa peruskouluun lopetta-
neet joutuvat heikoimpaan asemaan työmarkkinoilla (Kuro nen 2010; Suikkanen 
ym. 2002).  
Nykyisin ammattiin saatu peruskoulutus antaa työskentelyvalmiudet aloit-
taa ammatissa, mutta peruskoulutuksen lisäksi tarvitaan kaikissa ammateissa 
ajan tasalla pysymistä sekä valmiutta muuttuviin työtehtäviin, ja siksi lisä-, täy-
dennys- ja uudelleenkoulutuk sesta on tullut luonnollinen osa työuraa. Kauppila 
(2000, 60) pitää nuorten kannalta ongelmallisena jälkimodernin yhteiskunnan 
mukanaan tuomaa epävarmuutta, joka aiheutt aa sen, etteivät nuoret välttämättä 
löydä elämässään kiinnittymisen ja sitoutumi sen kohteita. Nuorten elämän haas-
teet ovat siis ilmeisesti kasvaneet tai ainakin tulleet monimuotoisemmiksi.     
Toisaalta Suomen yhä kasvavaan pulaan ammattitaitoisesta työvoimasta 
haetaan apua ulkomailta, esimerkiksi lähinaapurista Virosta. Lisäksi yleinen 
poliittisen keskustelun aihe on maahanmuuttajien kotouttaminen ja saaminen 
työvoimaresurssiksi. Tämä on poliitikkojen yksi keino kasvavan työvoimapu-
lan taltuttamiseksi, mutta kuitenkin saman aikaisesti verraten merkittävä osa 
suomalaisista nuorista ei työllisty tai heillä ei ole työelämään tarvittavia val-
miuksia. Osalla näistä nuorista on sekä psyykkisiä että sosiaalisia ongelmia, ja 
lisävaikeuksia voivat aiheuttaa esimerkiksi vaikeat perheolot, oppimisvaikeudet 
koulussa sekä joissakin tapauksissa huumeiden käyttö. Tällaisissa tilanteissa täy-
sipainoinen opiskelu on nuorille todennäköisesti vaikeaa tai lähes mahdo tonta. 
Näin nuorten hyvinvointi avautuu sekä poliittisena että vahvasti myös kasvatuk-
sellisena haas teena. Hyvinvoinnin näkökulmasta kysymys ei ole vain nuorten 
työkyvystä, -taidosta ja -halusta vaan myös ”kansalaisuudesta, osallisuudesta ja 
edellytyksistä täysipainoiseen yhteiskunnan jäsenyyteen. Pedagoginen haaste 
koskee paitsi koululaitosta ja ammattikasvatusta myös koulun ulkopuolista nuo-
risokasvatusta”. (Hämäläinen 2006, 27.)  
Kou lun ja kodin ohella nuorisokulttuureilla, medialla ja internetillä on kas-
vava vaikutus nuorten elämään ja heidän arvomaailmansa muotoutumiseen 
(esim. Pekonen & Pulkki nen 2002; Mustonen 2004; Jakonen 2005). Vaikeuksien 
kasaantuessa nuorten ongelmien ratkaiseminen on haasteellista niin poliittisten 
ohjelmien raameissa kuin nuoria käytännön arkielämässä koskettavissa koulu-
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tus-, sosiaali- ja terveystoimen ohjelmissa. Siksi varhainen ja ennakoiva toiminta 
lasten ja nuorten elinpiirissä on inhimillisesti katsoen yksilön kannalta parasta 
sekä myös taloudellisesti katsoen yhteiskunnan kannalta järkevintä. 
Yhteisöllisyyttä ja yhteisvastuuta tarvitsevassa yhteiskunnassa myös koulun 
rooli on tullut yhä monimuotoisemmaksi ja odotukset sitä kohtaan ovat kasva-
neet ja laajentu neet. Koulun on tietojen, taitojen ja tunteiden välittämisen ohella 
kyettävä ohjaamaan oppilaita kriittiseen uteliaisuuteen ja kykyyn kyseenalaistaa 
vallitsevia käsityksiä ja käytänteitä. Siten luovuuden ja luovan ajattelun edistämi-
seksi on jatkuvasti kehitettävä uusia opetusmuotoja. Koululaitoksemme haastee-
na on pedagoginen uudistumiskyky, jolla tuetaan ja kannustetaan oppilaan omaa 
luovuutta. (Valtioneuvoston koulutuspoliitti nen…2006, 15; Koulutus ja tutkimus 
vuosina 2007–2012.) Oppiminen onkin nähtävä prosessina, joka tapahtuu jatku-
vassa vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa uutta tietoa luoden. Tämä merkit-
see koulun opetuskäytäntöjen jatkuvaa reflek tointia ja ajan tasalla pysymistä. 
Toisaalta yhteiskunnallisen keskustelun huolenaiheena on perheyhteyden 
heikkenemi nen ja vanhempien kasvatusvastuun hämärtyminen. Kuitenkin ko-
dista saatu perusturva ja peruskasvatus antavat parhaan lähtökohdan onnistu-
neelle koulupolulle ja elämän kululle (esim. Pulkkinen 2002; Bates & Riseborough 
1993). Ydinperheen merkitystä on mahdollista tuoda esille muun muassa kansal-
lisen arvokeskustelun kautta, koska nope asti muuttuvassa maailmassa ihmiset 
joutuvat usein elämään arvoristiriidassa. 
Nykyisessä modernissa yhteiskunnassa hyvinvointityön haasteiden kohtaa-
misessa voi taneen tukeutua Aristoteleen näkemykseen hyvästä poliittisesta jär-
jestelmästä, jossa on tietoa ensinnäkin vallitsevasta järjestelmästä ja lisäksi tämän 
järjestelmän kehittämis mahdollisuuksista. Kasvatuksella on erityisen keskeinen 
merkitys hyvän elämän saavuttamisen kannalta, ja toiminnan päämääränä on 
hyvän elämän tiedostaminen ja ymmärtäminen. ”Hyvinvoinnin edistäminen 
poliittisena toimintana ja kansalaiskasva tuksena rakentuu parhaimmillaan tälle 
pohjalle”. (Hämäläinen 2006, 28.)  
2.4 KOuLu hyVinVOinTipOLiTiiKan TOTeuTTajana
Koulutuksen perustehtäväksi on ymmärretty yleisesti tiedon jakaminen ja siir-
täminen opettajalta oppilaille, mutta lisäksi koulutuksella on ollut alusta lähtien 
vahva sosiaalipoliittinen tehtävä Suomessa (Hämäläinen 2010, 296). Sosiologisten 
teorioiden pohjalta koulutukselle on annettu myös seuraavia tehtäviä, joiden kaut-
ta on tavoitteena toteuttaa yhteiskunnallista hyvinvointi politiikkaa (Antikainen 
ym. 2000): 
• Kvalifiointi, eli koulutuksella tuotetaan tietoja ja taitoja sekä niiden kautta 
osoi tettavia muodollisia tutkintoja.
• Valikointi, eli koulutuksessa menestyminen, suoritetut tutkinnot ja arvo-
sanat määrittävät ihmisten hierarkkisen aseman yhteiskunnassa sekä so-
pivuuden eri ammatteihin.
25
• Integrointi, eli koulutus liittää yhä seuraavat sukupolvet yhteiskunnan 
jatku moon kullekin kulttuurille ominaisen kielen ja tapojen kautta, millä 
on yhteis kunnallista eheyttä säilyttävä voima. 
• Varastointi, eli koulutuksella pyritään pitämään yllä yhteiskuntarauhaa si-
ten, että työelämästä poissa olevat ihmiset pysyisivät yhteiskuntakelpoi-
sina ja mukana länsimaisessa ajankäytössä. 
 
Kunnilla on lainsäädännöllinen velvoite huolehtia kuntalaisten terveydestä ja 
hyvinvoin nista. Kuntalain 1 §:n mukaan kunnan tehtävänä on asukkaidensa hy-
vinvoinnin ja kestä vän kehityksen edistäminen omalla alueellaan. Tämä velvoit-
taa kunnat järjestämään palvelut kuntalaisille siten, että palvelujen tulee olla laa-
dultaan mahdollisimman kor keatasoisia ja myös alueellisesti tasa-arvoisia. Näihin 
kahteen velvoitteeseen liittynee kunnallisten palvelujen suurin haaste. Kuntien eri 
palvelusektoreilla pohditaan kuumei sesti sitä, miten vastataan kaikkien kunta-
laisten tarpeisiin ”vauvasta vaariin”. Koululla on tässä haasteessa oma merkittävä 
roolinsa lasten ja nuorten kasvualustana ja tulevai suuden viitoittajana. 
Historiallisestikin koulun ja koulutuksen osuus lasten ja nuorten hyvinvoin-
nissa on ollut merkittävä. Ensiksikin, kaikkien suomalaisten lasten oppivelvol-
lisuuden toteutuminen kansa- ja peruskoulun myötä on nostanut kansalaisten 
sivistystasoa ja sivistyksellisiä mahdollisuuksia, mikä on mahdollistanut myös 
elintason nousun ja yleisen taloudellisen kasvun. Toiseksi, merkittävä asia on 
se, että koulu on lapsille ja nuorille tärkeä kehitysyh teisö, jossa on mahdollista 
saada tukea ongelmatilanteissa. Kolmanneksi, oppi velvollisuus on opetuksen ja 
kasvatuksen ohella tarjonnut oppilaille peruspalve lujen turvan oppilashuollon ja 
siihen kuuluvan kouluterveydenhuollon kautta. (Suortamo ym. 2008.) 
Koulu on siis vahva ja perinteikäs instituutio hyvinvointipolitiikan toteutta-
jana. Yleensä hyvinvointipolitiikan päämääränä on tavoitella positiivisia arvoja, 
joihin kuuluvat esimer kiksi terveys, hyvä asuminen ja korkealaatuinen koulu-
tus (Rehtilä 2009, 7; Moi sio ym. 2008, 16–18). Koulu toteuttaa omalta osaltaan hy-
vinvointipolitiikkaa, ja nykyi sin kouluun kohdistuukin melkoisia vaatimuksia 
ja odotuksia. Kuitenkaan koulun ei ole mahdollista olla, eikä sen pidäkään olla, 
sellainen instituutio, joka vastaa kokonaisuu dessaan lasten ja nuorten elämisen 
tarpeista.   
Perinteisesti yhteiskunnan vahvoilla instituutioilla on nähty olevan suuri 
merkitys ihmisten yhteiskuntaan kiinnittymisen kannalta. Olennaisimpia ins-
tituutioita ovat perhe, koulutus ja työ. Näiden instituutioiden ulkopuolelle jää-
minen tarkoittaa osattomuutta, ja yleensä se merkitsee erilaisten tukitoimintojen 
piiriin joutumista, tai toisaalta pääse mistä. Elämänkulun mallit ovat siirtyneet 
aikaisemmilta sukupol vilta seuraaville ja vanhemmilta lapsille. Kuitenkin ny-
kyiset yhteiskunnalliset rakenteet ovat muotoutuneet niin monisäikeisiksi, ettei 
tulevaisuudenkuva avaudukaan nuorille välttämättä selkeänä. Ongelmia voi ka-
saantua erityisesti niille nuorille, jotka eivät ole suoriutuneet peruskoulusta ja 
näin saaneet valmiuksia jatko-opintomahdollisuuksiin. (Kuronen 2010, 320; ks. 
myös Bauman 1996; Beck 1995.) 
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Pietarisen ym. (2008, 54) mukaan viime vuosien niin yleisessä koulukeskuste-
lussa kuin kotimaisessa ja kansainvälisessä kirjallisuudessa ja tutkimuksessa on 
nähty yhä voimakkaampi yhteys oppimisen ja hyvinvoinnin välillä (esim. Engels 
ym. 2004; Opdenakker & Van Damme 2000; O’Toole 2008; Van Petegem ym. 2007; 
Weare 2000). Lisäksi on todettu hedelmälliseksi tarkastella hyvinvoinnin raken-
tumista ja koulun eri toimijoiden oppimisprosesseja yhteydessä toisiinsa (esim. 
Pelletier ym. 2002; Ryan & Deci 2000; Savolainen 2001; Silins & Mulford 2002; 
Tarter & Hoy 2004; Van Houtte 2006). Oppimisen ja hyvin voinnin sidonnaisuutta 
voidaan tarkastella yksilön kasvu- ja kehitysprosessin eri ulottu vuuksina, mutta 
toisaalta myös toistensa edellytyksinä. Tavoitteellinen oppiminen voi olla mah-
dollista vain riittävän hyvinvoinnin toteutuessa, ja oppiminen tekee taas mah-
dolliseksi hyvinvoinnin rakentumisen. (Ks. myös Boekaerts 1993; Boekaerts & 
Cascallar 2006; Hofer 2007; Konu 2002; Krapp 2005.)  Lappalainen ym. (2008, 113) 
toteavat, että vii meaikaisessa lasten ja nuorten hyvinvoinnin tutkimuksessa on 
myös painotettu vah vuuksista ja kyvyistä lähtevää tutkimusta tavoiteltaessa 
nimenomaan myönteisten kehi tyskulkujen löytymistä ja tukemista (esim. Ben-
Arieh 2006; Pollard & Lee 2003). 
Koulussa onkin opetus- ja kasvatustavoitteiden saavuttamisen ohella, ja oi-
keastaan nii den ehtona, huolehdittava oppilaan lähellä olevan tuen saamisesta 
ja hyvinvoinnin turvaa misesta (Kuronen 2010, 24). Koko perusopetuksen päät-
tötavoitteina voi todeta olevan nuoren jatko-opintokelpoisuus, opiskelemaan 
pääseminen sekä yleisen syrjäytymi sen ehkäisy. Näin koulussa opetus- ja kas-
vatustyön tulee olla hengeltään jat kuvasti ja läpäisevästi hyvinvointipainotteista. 
Hyvinvointikeskeisessä koulussa tehdään todella työtä oppilaan parhaaksi sel-
laisessa koulukulttuurissa, jossa tavoitteena on vahvis tuvan hyvinvointikehän 
rakentuminen. 
Oppivelvollisuuden avulla kouluopetus tavoittaa kaikki suomalaiset lapset. 
Lapsilla on siis oikeus päästä kouluun saamaan oppia ja kas vamaan yhteiskun-
tansa jäseniksi. Suomalaiseen perusopetukseen kuuluukin vahva tasa-arvou-
lottuvuus ja käsitys siitä, että koulutuksen avulla pystytään vähentämään kan-
salaisten epätasa-arvoa. Toisaalta koulutus myös ilmentää epätasa-arvoa siten, 
että yleisemmin korkeasti koulutetut työskentelevät ylemmissä työtehtävissä. 
Suppeasta näkökulmasta koulutus voimavarojen suuntaaminen tasapuolisesti 
kaikkiin voi olla tehokkuuden esteenä, koska koulutuksen piirissä halutaan pitää 
myös ei-lahjakkaimmat yksilöt. Laajemmasta näkö kulmasta tasa-arvoon perus-
tuva koulutus voi vaikuttaa myönteisesti yhteiskunnan suo rituskykyyn ja voi-
mavarojen kokonaisvaltaisempaan käyttöön. Etenkin tasa-arvoisen koulutuksen 
tavoitteena on estää yhteiskunnalle kalliiksi tulevaa syrjäytymistä sekä syrjäy-
tymisestä seuraavia palveluja ja tulonsiirtoja. (Lampinen & Poropudas 2010, 279; 
Lampinen 2006, 314; Hiilamo & Moisio 2009.) 
Yleisen ja yhtäläisen oppivelvollisuuden voi sanoa takaavan kansalaisten ta-
sa-arvon ulkoisesti tietyillä kriteereillä. Koulutukselliseen tasa-arvoon sisältyy 
olennaisesti ajatus siitä, että kunkin olisi saatava itselleen sopivaa koulutusta. On 
kuitenkin luonnollista, että oppilailla on erilaista lahjakkuutta ja että oppimis-
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suoritukset eroavat toisistaan. Meillä Suomessa pohjoismaisen käsityksen mu-
kaisesti tavoitteena on turvata kaikkien oppilaiden kohtuullisen tasa-arvoinen 
oppiminen. Oppilaiden oppimisvaikeuksiin pyri tään vaikuttamaan niin sano-
tun kompensatorisen koulutuksen, esimerkiksi tuki- ja erityis opetuksen keinoin. 
(Lampinen & Poropudas 2010, 286; Lampinen 2006, 314; Erityisopetuksen strate-
gia 2007.) 
Erityisen merkittävää lienee kuitenkin se, että hyvinvointipolitiikkaa on toteu-
tettava tässä ajassa ja siinä on vastattava niihin tarpeisiin, jotka nykyisessä kou-
lumaailmassa vallitsevat. Vaikka koulu toteuttaakin omalta osal taan suomalais-
ta hyvinvointipolitiikkaa, on onnistuneen hyvinvointipolitiikan edellytyk senä 
jatkuva ja vastavuoroinen dialogi ympäröivän yhteiskunnan ilmiöiden kanssa. 
Tämä vuoropuhelu nostaa esimerkiksi riittävän ja toimivan moniammatillisen 
oppi lashuollon keskeiseksi lasten ja nuorten kouluhyvinvoinnin turvaajaksi. 
 Laurinkari (2010, 80–81) havainnollistaa koulutuspolitiikan osuutta hy-
vinvointipolitiikan osa-alueena siten, että koulutuspolitiikalla on omat yhteis-
kunnalliset tehtävänsä ja poliittiset toimintakeinonsa tehtävien toteuttamiseen 
taloudellisten resurssien puitteissa. Lisäksi hän tiivistää koulutuspolitiikan talou-
delliset haasteet koulutuspalvelujen maksuttomaan ja tasa-arvoiseen saatavuu-
teen sekä kilpailukykyisyyden säilymiseen. Lappalainen, Kuittinen ja Meriläinen 
(2008) yhdistävät koulu- ja hyvinvointipolitiikan pedagogiseksi hyvinvoinniksi, 
jossa koulun sisäiset prosessit, kuten opettaminen, oppiminen, erilaiset toiminta-
käytänteet ja yhteistyömuodot peilautuvat hyvinvoinnin näkökulmasta. Tällöin 
koulussa toteutetaan pedagogisen hyvinvoinnin kautta koulun hyvinvointipo-
liittista tehtävää niin oppilaan, koulun kuin yhteiskunnan tasoilla.    
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3 Koulu osana lasten ja 
nuorten kouluhyvinvointia
3.1 KOuLu KasVu- ja OppiMisyhTeisönä
Koulu on lasten ja nuorten tärkeä kasvu- ja kehitysyhteisö. Kou luajalla on olen-
nainen vaikutus minäkäsitykseemme sekä myöhempiin asenteisiin työskente-
lyä ja yhteisöjen toimintaa kohtaan. Koulu avautuu työympäristönä fyysisten 
ja psykososiaalisten tekijöiden kokonaisuudeksi, joka rakentuu kouluyhteisön 
jäsenten kokemuksista, arvoista, asenteista, ihmissuhteista, yksilön tarpeiden 
ja menes tyksen arvostuksesta, fyysisestä ja psyykkisestä turvallisuudesta, itse-
tunnon vahvistami sesta ja tukemisesta sekä oppimisen tukemisesta (Pitkänen 
2002; Henderson & Rowe 1998). Koulussa hyvinvoinnin yhteys sosiaaliseen kans-
sakäymiseen sekä siinä saatuun tukeen ja ohjaukseen on olennainen (Vahtera 
2007). Sideridis ym. (2006) mainitsevat esimerkiksi varhaisiin lukemisvaikeuk-
siin puuttumisen olevan tuloksellisinta silloin, kun samalla tuetaan lapsen itse-
tuntoa ja motivaatiota oppimistaan kohtaan. 
Tutkimusten mukaan lasten ja nuorten sosioemotionaaliset vaikeudet hei-
jastuvat vahvasti koulussa oppilaiden minäkäsityksissä, vastoinkäymisten kes-
tämisessä, koulunkäynnin kokemuksissa, ja yleisenä syrjäytymisriskinä myö-
hemmässä elämässä (esim. Nelson ym. 2007; Lane ym. 2006; Donnellan ym. 2005; 
Reid ym. 2004; Mancini & Huebner 2004). Koulusuoriutuminen ja oppiminen 
ovatkin kompleksisia prosesseja, joihin ovat sidoksissa oppilaiden omat persoo-
nallisuuden ja luonteen piirteet, koulu- ja luokkayhteisön tekijät sekä perheistä 
tuleva vaikutus (Mather & Goldstein 2001, 5–8, 41). Kokonaisuutena nämä kaikki 
vaikuttavat oppilaiden oppimisessa ja oppimiskokemuksissa sekä minäkäsityk-
sissä itsestä oppijana ja yhteisön jäsenenä (Smith 2003; Reis & McCoach 2000). 
Luokkahuoneessa oppimisen kannalta merkittäviksi tekijöiksi nousevat luokka-
huoneen ilmapiiri, opettajan ja oppilaiden välinen vuorovaikutus sekä opetuk-
sen vastaavuus oppilaiden oppimistarpeisiin (Pianta & Stuhlman 2004; Pianta 
ym. 2002; Askew & Lodge 2000).  
 Nykyiset koululait ja opetussuunnitelmat nostavatkin esille lasten ja nuorten 
hyvinvoinnin kokonaisuuden ja sen tukemisen. ”Koululaeissa, opetussuunnitel-
missa sekä Erityisopetuksen strategi assa (2007) että Koulutuksen ja tutkimuksen 
kehittämissuunnitelmassa (2007–2012) nostetaan esille lasten ja nuorten kehityk-
seen liittyvien vaikeuksien ennalta ehkäise mistä, ja varhaista puuttumista mah-
dollisiin vaikeuksiin ja oppimista estäviin tekijöihin” (Lappalainen ym. 2008, 
125). Erityisopetuksen strategiassa (2007) todetaan muun muassa, että aina ennen 
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erityisopetuspäätöstä oppilaalla olisi oltava mahdollisuus tehos tettuun tukeen, 
esimerkiksi tukiopetukseen tai laaja-alaiseen erityisopetukseen, olkoonkin sit-
ten kysymyksessä oppilaan erilaiset oppimisongelmat tai vaikeudet sosio-emo-
tionaalisella puolella. Lappalainen ym. (2008, 125–126) näkevät oppilaan omien 
vahvuuksien arvioinnin olevan se perusta, josta oppilaan tukitoimia lähdetään 
järjestämään parhaalla mahdollisella tavalla. Tukitoimien rakentuminen oppi-
laan vahvuuksille kääntäisi tuki toimien painopisteen preventiivisiin toimiin on-
gelmia korjaavien, reaktiivisten toimien sijaan. Oppilaan vahvuuksien näkemi-
nen ja riittävän aikainen, mieluiten ennakoiva tuki edesauttavat oppilaan, hänen 
läheistensä ja koko kouluyhteisön pedagogista hyvinvoin tia.  
Koko kouluyhteisön toimintaa on pyritty edistämään lukuisissa ohjelmissa ja 
kehittä mishankkeissa. Yhteisenä johtoajatuksena ja haasteena on kodin ja kou-
lun, useiden eri ammattiryhmien ja myös useiden eri hallinnonalojen yhteistyön 
kehittäminen. Kaiken kehittämistyön yhteisenä tavoitteena on se, että lukuisat eri 
toimijat yhdensuuntaisesti pyrkivät rakentamaan tehokasta tukea niin yksittäi-
sen oppilaan hyväksi kuin laajemmin koko oppilaan kouluyhteisön edistämisek-
si. Nykysuuntaus on se, että koulun kasvatus- ja opetustyössä toimitaan laajasti 
yhteistyön kentässä, eikä koulu enää voi olla ympä ristöstään erillinen yhteisö 
toimiakseen reaalisessa todellisuudessa. 
Koulussa lapsi on tilanteessa, jossa häntä arvioidaan, ja myös lapsella itsellään 
on mah dollisuus vertailla omia taitojaan suhteessa tovereihinsa. Vertailun kaut-
ta lapselle määritt yy oma osaaminen ja asema muiden ikätovereiden joukossa. 
Aunolan (2001) tutkimustuloksista selviää, että lapsen omalla ajattelulla ja toi-
minnalla on merkittävä vaikutus lapsen koulutaitoihin ja niiden edistymiseen. 
Tuloksista nousee esille se, miten lapsen työskentelytavat, perhe ja oppiminen 
muodostavat toinen toistaan ylläpitäviä ja vahvistavia myönteisiä ja kielteisiä 
kehiä, jotka vaikuttavat edelleen sekä lapsen että perheen yleiseen sopeutuvuu-
teen. Koulussa oppilaat, joilla on kielteinen identiteetti, alisuoriutuvat tehtävis-
tään, sillä he käyttävät valtaosan psyykkisistä voimavaroistaan psykososiaalisten 
vaikeuksien selvittelyyn. Vanhempien sekä opettajien käsi tykset lapsen taidoista 
ja kyvyistä heijastuvat siihen, mitä he odottavat ja miten he suh tautuvat lapsen 
suoriutumiseen. Miten aikuiset esimerkiksi antavat palautetta lapselle ja millais-
ta palaute on sisällöltään ja ”hengeltään”? (Tilus 2004, 57–63; Aunola ym. 2002; 
Aunola 2001.) 
Mikäli oppilas on kokenut usein epäonnistumisia ja niiden aiheuttamaa pa-
hoinvointia, yrittää hän saada arvostusta ja hyväksyntää muilla keinoin ja muilta 
tahoilta. Seurauk sena voi olla, että nuori joutuu käyttämään kaiken energiansa 
itsensä suojelemiseen, ja turvaa hän saattaa tavoitella väärin keinoin. Tällaisia 
ilmenemismuotoja ovat esimerkik si erilaiset käyttäytymishäiriöt ja koulupin-
naaminen. Voidaan siis todeta, että hyvän ja laaja-alaisesti terveellisen koulun 
tehtävänä on ehkäistä kaikenlaisten oppilaan kehitystä ja oppimista haittaavien 
tekijöiden syntyminen. Vastaavasti koulussa on keskityttävä oppilaan kehitys-
tä ja oppimista edistävien tekijöiden ylläpitämiseen ja lisäämiseen. (Holopainen 
1991, 36.)
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 Oppilaan koulunkäyntiin ja myös hänen koko tulevaan elämäänsä voi vaikut-
taa olennai sesti se, onko koulussa pystytty havaitsemaan erilaiset oppimisvaike-
udet ja lisäksi autt amaan tukea tarvitsevaa oppilasta. Opettajien ja koulun muun 
henkilöstön oikean lainen ja ymmärtävä suhtautuminen oppilaan mahdollisiin 
alkaviin vaikeuksiin on tärkeää, koska näin oppimisvaikeudet tai muut han-
kaluudet eivät muodostu oppilaalle liian raskaaksi vas toinkäymiseksi. (Peltola 
2005.) Myös viime vuosikymmeninä tehdyt tutkimukset osoitt avat varhaisten tu-
kitoimien merkityksen niin negatiivisten koulukokemusten ehkäise misessä kuin 
myönteisten oppimistulosten ja positiivisen kehityskulun mahdollistajana (esim. 
Aunola ym. 2002; Lyytinen ym. 2004; Viljaranta 2010).    
Koulussa pääosan ajasta oppilas on oppitunneilla saamassa opetusta. 
Oppilaan hyvinvointia edistä vässä ja lisäävässä opetuksessa oppilas voi kokea 
itsensä hyväksytyksi, opetus on vaati vuustasoltaan sopivaa sekä oppilaiden kes-
kinäiseen vuorovaikutukseen ja osallistumi seen kannustavaa. Opettajalla on 
merkittävä asema hyvinvoinnin edistämisessä. Muun muassa Nichols (2008, 156, 
164–165) on todennut opettajan negatiivisen suhtautumisen heikentävän kouluun 
kuulumisen ja kiinnittymisen tunnetta. Opettajan negatiivinen suhtautuminen 
voi ilmetä esimerkiksi siten, ettei opettaja anna apuaan tai hän toimii epäreilusti. 
Vastakkaisesti Danielsenin ym. (2009) mukaan opettajalta saadulla tuella on sel-
vää positiivista yhteyttä oppilaan yleiseen kouluviihtyvyyteen, koulutyytyväi-
syyteen ja koulussa menestymiseen. 
Koululuokassa opettaja vaikuttaa omilla kasvatus- ja opetustavoillaan suures-
ti siihen, miten oppilaiden sosiaaliset taidot kehittyvät. Koulunkäynnin kannalta-
kin keskeisiä sosiaalisia taitoja ovat esimerkiksi toisten huomioiminen ryhmässä, 
kuunteleminen, itseilmaisu, toisten kiittäminen ja kannustaminen, avun antami-
nen ja pyytäminen sekä yhteistyö- ja ongelmanratkaisutaidot. Opettaja voi myös 
vaikuttaa oppilaiden keskinäi siin sosiaalisiin suhteisiin. Sosiaalisten suhteiden ja 
taitojen kehittyminen lisää oppilai den itsevarmuutta, joka puolestaan auttaa heitä 
itse solmimaan sosiaalisia suhteita ja näin ollen lisää hyväksytyksi tulemista ryh-
män sisällä. Tällöin ryhmässä turvallisuuden tunne kasvaa entisestään. (Elksnin 
& Elksnin 1995, 6; Turman 2003; ks. myös Kalalahti 2007.) Luokassa toiminnan 
ohjenuorana on oltava selkeät ja toimivat pelisäännöt, sillä ne luovat turvallista 
ilmapiiriä. Usein oppilaat arvostavatkin juuri selkeitä sääntöjä ja opettajia, joiden 
opetusta ohjaavat johdonmukaiset, ryhmän toimintaa tukevat säännöt. (Weare 
2004, 112.) Samdalin ym. (1998, 393–394) mukaan koulussa olonsa turvalliseksi 
tunteminen ennustaa voimakkaasti kouluviihtyvyyttä ja -tyytyväisyyttä. 
Kun luokan ja koko kouluyhteisön ilmapiiri on hyvä ja koheesion taso korkea, 
kasvavat oppilaiden turvallisuuden tunteen kokemukset. Kiinteässä ryhmässä 
jäsenet ovat aidosti kiinnostuneita toistensa tunteista, ovat huomaavaisia toisi-
aan kohtaan, luottavat toi siinsa, auttavat toisiaan ja pitävät yhdessä työskentelys-
tä. Tällöin ryhmän jäsenet ja ryhmän toiminta vetävät toisiaan puoleensa, mistä 
muodostuu turvallinen olo, ja tavoitteellisen ja tuloksellisen oppimisen edelly-
tykset paranevat. Tilanne on erin omainen silloin, kun ryhmä itsessään kannustaa 
jäseniään parempiin suorituksiin. (Schmuck & Schmuck 1997, 105.) Ryhmän ilma-
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piirin ja koheesion parantamisessa ja sitä kautta turvallisuuden tunteen lisäämi-
sessä opettajan on pääasiassa pyrittävä kiinnitt ämään huomiota syrjäytymässä 
olevien oppilaiden tukemiseen, oppilaiden tasavertaisuu den toteutumiseen sekä 
yhteenkuulumisen hengen nousemiseen. (Aho & Laine 1997, 223.) Ryhmän sosi-
aalisia suhteita ja ilmapiirin paranemista voidaan edistää muun muassa seuraa-
vanlaisilla ohjaustavoilla: 1) kysymysten tekeminen, 2) palautteen antaminen ja 
pyytäminen, 3) ryhmäsopimusten tekeminen ja tarkastaminen sekä 4) ryhmän 
puitteisiin vaikuttaminen (Himberg & Jau hiainen 1998, 182).
Myös WHO:n koululaiskyselyn tulokset osoittavat luokan ilmapii rin ja hyväk-
sytyksi kokemisen tunteen olevan merkittäviä tekijöitä kouluviihtyvyydessä, ja 
myös kouluun sitoutumisessa (esim. Ryan & Patrick 2001, 449–450, 454). Näin op-
pilaan koulunkäynnistä pitämisellä näyttäisi olevan selvä yhteys oppilastoverei-
den hyväksynnän kokemiseen sekä heidän kanssaan toimeen tulemiseen ystä-
vällisessä ja avuliaassa hengessä (Samdal ym. 2004). Lisäksi oppilastovereiden 
hyväksynnällä ja tuella on osoitettu olevan vaikutusta oppilaan minäkuvan ra-
kentumiseen ja muotoutu miseen (esim. Ravens-Siebere ym. 2004, 184; Erikson 
& Erikson 1998). Samansuuntaisesti Mok ja Flynn (2002, 275, 292, 297) ovat to-
denneet tutkimuksessaan luokan ilmapiirin tärkeyden ja merkityksen kouluelä-
mänlaadun suhteen. Haynes ym. (1997, 322) mainitsevat koulun ilmapiirin ilmen-
tävän kaikkea kouluyhteisössä tapahtuvaa vuorovaikutusta, mikä taas heijastaa 
vaikutuksensa oppilaiden kognitiiviseen ja psykososiaaliseen kehitykseen.  
Oppiminen on mahdollista, jos lapsen ja nuoren mieli on ehyt ja tasapainos-
sa. Vaikka kodin mer kitys lapsen elämän ensi eväiden antajana on ensisijainen ja 
kiistaton, voi koulu kuiten kin omalta osaltaan olla lapsen persoonallista kehitystä 
tukeva, eheyttäviä kokemuksia tarjoava sekä lapsesta kokonaisvaltaisesti huolehti-
va paikka. Koulun huolehtiva rooli on erityinen niille oppilaille, joilla tärkeimmät 
ihmissuhteet ovat koulussa. (Tilus 2004, 64.) Tällöin koulussa korostuvat eri vuoro-
vaikutussuhteet: oppilaiden toverisuhteet, opettaja-oppilassuhteet, opettajien kol-
legasuhteet sekä oppilaiden ja opettajien suhteet muuhun henkilöstöön.   
3.2 KOuLun OppiMisyMpärisTö ja TOiMinTaKuLT-
Tuuri
Nuikkisen (2006, 14) mukaan oppimisympäristöön olennaisesti kuuluvat fyy-
siset olosuhteet voivat olla samanaikaisesti sekä terveyttä edistäviä että perin-
teistä akateemista opiskelua palvelevia. Oikeastaan molemmat toiminnot voisi 
nähdä toistensa edellytyksenä siten, että terveyttä edistävä toiminta mahdol-
listaa akateemisen opiskelun ja akateeminen opiskelu vaatii fyysisesti terveet 
olosuhteet. Siten molemmat toiminnot muodostavat toisiaan tukevan kokonai-
suuden. Samoin Nuikkinen (2009) tarkasteli väitöstutkimuksessaan fyysisen (ra-
kennetun) ympäristön merkitystä oppilaiden kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin. 
Tutkimuksen pääteemana kulki ajatus siitä, voiko koulurakennusten suunnitte-
lulla edistää fyysisen terveyden lisäksi psyykkistä ja sosiaalista hyvinvointia tu-
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kevaa opiskelu- ja työympäristöä. Tuloksissa ilmeni koulurakennuksen käyttäji-
en aktiivinen rooli rakennuksen suunnitteluvaiheessa ja lisäksi kokemuksellinen 
tieto rakennuksen käyttäjinä.   
Koulun toiminnassa vaikuttavat ulkoiset rajat, kuten esimerkiksi koululain-
säädäntö, erilaiset hallinnolliset määräykset, opetussuunnitelmat, aine- ja tunti-
jaot sekä taloudelli set resurssit. Kouluun kuuluu myös luonnollisesti omanlainen 
toimintakulttuuri ja perinteinen tekeminen, joten muutokset koulun arjessa eivät 
tapahdu mitenkään nope asti. Esimerkiksi Koro (1998, 139–140) kritisoi niin opet-
tajan työajan määrittelyä oppituntien perusteella kuin myös ainejakoisen opetus-
suunnitelman vastaamattomuutta lapsen kehi tystarpeisiin. Koron mukaan edellä 
mainitut normitukset eivät vastaa nykypäivän kou lun ja elämän tarpeisiin, vaan 
pikemminkin asettavat esteitä uudistuvalle koululle ja opetustyölle.  
Perinteisesti koulu on ennen kaikkea tiedon jakamisen paikka. Suomalainen 
koulu on kansainvälisessä vertailussa tuloksellinen ja menestyvä, kun arvi-
ointi kohdistuu juuri tiedolliseen alueeseen (esim. PISA 2000, 2003, 2006, 2009). 
Kuitenkaan suoma lainen oppimistuloksiltaan kärkisijoilla oleva koulu ei välttä-
mättä ole yhteisö, joka kan nustaa oppilaita yhdessä toimimiseen ja osallistuvaan 
kansalaisuuteen. Yksin tekemisen perinteet vaikuttanevat vielä kouluyhteisössä 
niin aikuisten kuin heidän kauttaan siir tyen myös oppilaiden toiminnassa.   
Yhteistoiminnallisuuden edistämiseksi on ehdotettu muun muassa taito- ja 
taideaineiden lisäämistä. Julkisessa yhteiskuntakeskustelussa luovien aineiden 
arvo ja merkitys on nostettu keski öön, mutta toisaalta opetettavan aineksen run-
sas ja yhä lisääntyvä määrä hankaloittaa käytännössä taito- ja taideaineiden ase-
maa. Taito- ja taideaineet ovat kuitenkin jo sisäl löltään sellaisia, että niille on va-
rattava riittävästi aikaa, ja etenkin on pyrittävä raken tamaan luovuutta tukevaa 
oppimisilmapiiriä.  
Kasvatussosiologian väitöskirjassaan Huttunen (2009) lähestyy ihanteellista 
oppi misympäristöä kommunikatiivisen opettamisen mallin sekä tunnustuksen 
positiivisen kehän käsitteen avulla. Tunnustuksen positiivisessa kehässä luot-
tamus ja lojaalisuus luokkatovereita kohtaan sekä luokan ilmapiiri muodostu-
vat vastavuoroisten suhteiden kautta. Toisen menestyminen ei ole muilta pois, 
vaan päinvastoin kaikki työskentelevät yhteisen hyvän eteen, koska jokainen 
kokee oman panoksensa tärkeäksi ja tarpeelliseksi luokan yhteistoiminnassa. 
Tunnustuksen positiivisen kehän kautta luokkayhteisöön syntyy yhteenkuulu-
vuutta ja myönteistä ilmapiiriä, jotka taas lisäävät oppilaan myöntei siä toiminta-
valmiuksia. Oppimisyhteisön luonteella on ratkaiseva osuus siinä, millaisia pe-
rusasenteita oppilas oppii toisia kohtaan. Jos luokkayhteisö toimii tunnustuksen 
posi tiivisen kehän mukaisesti, oppija saa hyvät valmiudet osallistua demokraat-
tisiin käy täntöihin ja yhteistoiminnalliseen työhön. Huttusen (2009) mukaan 
kommunikatiivinen opettaminen luo valmiuksia kasvattaa kielellisesti ja tiedol-
lisesti itseohjautuvia persoo nia. He ovat itsenäisiä oppilaita, joilla on taitoa arvi-
oida kriittisesti esimerkiksi opetussisältöjä. Kommunikatiivisessa opettamisessa 
oppilas nousee oppimisprosessin subjektiksi. Kasvatuksessa ja opetuksessa kyllä 
tunnustetaan opettajan ja perinteen auktoriteetti, mutta samalla kuitenkin py-
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ritään tukemaan oppilaan kriittistä ajattelua. Nykyisin edelleenkin opetuksessa 
yleisesti hallitsee kommunikatiiviselle toiminnalle vastakkainen ajattelu, jossa 
toiminta on suorituskeskeistä ja oppilaat ja opetus nähdään välineinä jonkin pää-
määrän saavuttamiseksi.  
 Oppimisympäristön tulee tukea oppilaan fyysistä, psyykkistä ja sosiaalis-
ta kasvua, kehitystä ja oppimista. Sopivalla oppimisympäristöllä on olennainen 
vaikutus oppilaan oppimismotivaatioon ja uteliaisuuden heräämiseen sekä ak-
tiivisuuden, itseohjautuvuu den ja luovuuden edistämiseen. Tavoitteena on, että 
oppimisympäristö ohjaa oppilasta omien tavoitteidensa asettamisessa ja oman 
toimintansa arvioimisessa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman…2004; ks. 
myös Piispanen 2008.) Oppilaalla on oltava mahdolli suus oman oppimisensa ta-
voitteenasetteluun sekä asetettujen tavoitteiden ja saavutettu jen tulosten vertai-
luun. Tämän toiminnan kautta oppilas harjaantuu oman oppimistavan tunnista-
misessa ja säätelyssä. Itsearviointi on oppilasarvioinnin olennainen osa ja se lisää 
arvioinnin merkityksellisyyttä ja syvällisyyttä sekä edistää oppilaan itsetiedos-
tusta. (Atjonen 2007.) Myös oppimiseen kuuluvaa pettymystä ja epäonnistumista 
on opittava kestämään. Oppimisilmapiirin tulee olla miellyttävä ja oppimiselle 
otollinen, mutta ei kuitenkaan liian helppo tai hauskuuteen perustuva. 
Koulussa tavoitteena olisi oltava oppilaiden lahjakkuuden ja luovuuden tuke-
minen. Lisäksi kaikkien erilaisten oppilaiden tulisi löytää oma paikkansa kou-
lussa. Tämän saa vuttamiseen vaikuttaa keskeisesti opetussuunnitelma sisältöi-
neen ja opetusmenetelmi neen. Opetussuunnitelman pitäisi kannustaa erilaisten 
toimintatapojen ja kokeilujen etsimiseen sekä tutkimiseen. Opetussuunnitelman 
taustalla olevalla ihmis- ja maailman kuvalla on suuri osuus siinä, miten koulussa 
on potentiaalia vastata lahjakkuuden monita hoiseen kysymykseen. Oppilaiden 
itsensä mielekkäiksi kokemat toiminta- ja luomisprosessit eivät ole läheskään 
aina yhteneväisiä koulun omien ainesisältöjen tavoitteiden kanssa. Koulussa op-
pimisen ilon tulisi olla kaiken kiireen ja tehok kuusajattelun edellä, jotta oppilailla 
edes voisi olla mahdollisuus olla luovia. (Suortti 2002, 336; Aro 2006.)  Koulu ei 
voi altistaa oppilaita yksipuolisesti tiedon omaksumi selle, vaan rinnalla on tie-
dostettava oppilaiden sosiaalisten ja emotionaalisten tarpeiden olemassaolo ja to-
teutuminen. Vasta näiden tarpeiden tyydyttymisen jälkeen tietoainek sen omak-
suminen on mahdollista ja koulunkäynti voi tuntua mielekkäältä. Tutkimuk sissa 
(esim. Samdal ym. 2004; Wold & Samdal 1999) on myös osoitettu, että oppilaiden 
otta minen mukaan toiminnan suunnitteluun ja järjestämiseen vähentää kurinpi-
to-ongelmia ja ilkivaltaa – samalla vaikuttaen positiivisesti kouluviihtyvyyteen. 
Koulun oppimisympäristön tulee olla oppimiseen motivoiva sekä ajan haas-
teiden kanssa yhtenevä. Piispanen (2008) selvittää väitöstutkimuksessaan op-
pilaiden, opettajien ja vanhempien käsityksiä hyvästä oppimisympäristöstä. 
Tutkimuksessa yhteisenä määritel mänä hyvyydelle ymmärrettiin inhimillisiin 
perustarpeisiin liittyvät ja oppimisympäris tön toiminnan kannalta välttämättö-
mät perusasiat sekä oppimisympäristön vastaavuus niihin haasteisiin, joita siltä 
nykyaikana ja tulevaisuudessa odotetaan. Oppilaat korosti vat oppimisympä-
ristön fyysisiä puitteita, vanhemmat lähinnä psykologisia ja sosiaalisia puolia, 
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opettajat taas tarkastelivat oppimisympäristön hyvyyttä pedagogisista lähtökoh-
dista. Kaikkien vastaajaryhmien näkökulmista välittyi turvallisuuden tärkeys 
hyvän oppimisympäristön perustana. Koulun hyvässä oppimisympäristössä ei 
kiusata tai muuten loukata oppilaiden koskemattomuutta. Tärkeinä nähtiin myös 
riittävän pienet ryhmäkoot, turvalliset kouluvälineet, opettajien pysyvyys ja jak-
saminen, turvallinen liikkuminen ja netin käytön valvominen. Piispanen (2008) 
muistuttaa, että koulussa tunteilla, niin ilolla ja surulla kuin myös aggressiolla 
ja vihalla, on merkittävä osuus. Jo tästä lähtökohdasta koulun turvallisuus on 
pidettävä etusijalla oppimisympäristön kehittä misessä.  
Nuorten yksinäisyyden kokemisen problematiikkaa väitöskirjassaan tutkinut 
Kangas niemi (2008) huomauttaa, että yksinäisyyden jatkumisella voi olla vakavia 
seurauksia, kuten syömishäiriöitä tai itsemurhayrityksiä. Pitkällisen yksinäisyy-
den kokeminen on usein sidoksissa koulukiusaamiseen, joka taas voi heijastua 
negatiivisesti myöhemmässä elämässä. Myöhempien ihmissuhteiden solmimi-
nen ja ylläpitäminen saattaa olla vai keaa, koska koulukiusaaminen on aiheutta-
nut luottamuspulan toisiin ihmisiin. Näin yksinäisyys voi kroonistua, eikä yksi-
löllä ole välttämättä voimavaroja negatiivisen kehän pysäyttämiseen.
Junttila (2010) toteaa väitöstutkimuksessaan yksinäisyyden alakoulussa johta-
van yksi näisyyteen myös yläkoulussa. Tutkimuksessa tulee esille yksinäisyyden 
pysyvyys ja myös periytyvyys eli siirtyminen vanhemmilta heidän lapsilleen. 
Siirtymä selittynee pääasiassa opituilla ja koetuilla sosiaalisilla tavoilla ja käyt-
täytymismalleilla, esimer kiksi kodin vuorovaikutussuhteiden kautta. Mutta mer-
kitystä lienee myös perityillä sosiaalisilla piirteillä, kuten ujouden kokemisella 
ja alttiudella sosiaaliseen ahdistunei suuteen. Junttilan tutkimuksessa kannattaa 
huomioida se, että sosiaalinen yksinäisyys eli kokemus kaveriporukan ulkopuoli-
seksi jäämisestä oli pysyvämpää verrattuna emotio naaliseen yksinäisyyteen, joka 
tarkoittaa luotettavan lähiystävyyssuhteen puuttumista ja siitä seuraavaa ahdis-
tuksen tunnetta. Kuitenkin huolestuttavaa oli poikien kokema voi makas emotio-
naalinen yksinäisyys ja läheisten ystävyyssuhteiden puute.    
Koulukiusaaminen on vakava asia, jonka estämiseksi on yhteistyössä työs-
kenneltävä kaikin mahdollisin keinoin. Koulukiusaamisella on selvä yhteys oppi-
laiden turvatto muuden tunteisiin, ja se on vaikuttava uhka oppilaiden terveydel-
le, koulunkäynnin motivaatiolle ja hyvinvoinnille (Kannas ym. 1995; Salmivalli 
1998; 2005; Olkinuora & Mattila 2001; Pörhölä 2008). Perusopetuksen oppilaiden 
oikeus turvalliseen opiskelu ympäristöön on kirjattu Perusopetuslaissa (nro 
628/1998, 29 §). 
Etenkin koulukiusaamisen ennaltaehkäisevällä työllä on merkittävä rooli, 
koska sillä on mahdollista kasvatuksen kautta vaikuttaa ja siirtää oikeita asen-
teita ja arvoja. Koulun toimintakulttuuriin on juurrutettava peruslähtökohdaksi 
se, että kiusaaminen ei ole mil loinkaan sallittua, se on tuomittavaa ja siihen puu-
tutaan aina. Kiusaamista ei yksinker taisesti tule hyväksyä, ja sen ennakointi ja 
siihen puuttuminen kuuluu kaikille kouluyhtei sön jäsenille.    
Kiusaamisessa on usein kysymys kiusaajan tavoittelemasta valta-asemasta 
yhteisössä, jota hallitaan pelon avulla. Oppilailla on pelko joutua itse kiusatuk-
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si, mikä ajaa heidät myötäilemään kiusaamista ja siihen kuuluvia kulttuurisia 
piirteitä. Kiusaaminen saa aikaan yhtenäisyyttä, joka on kuitenkin ulkokohtaista 
ja hajanaista. Oppilaat toivovat kiusaamiseen puututtavan, ja he kokevat siihen 
puuttumisen helpottavana asiana, vaikkakaan esimerkiksi opettajien ei ole vält-
tämättä helppoa tunnistaa oppilaiden hetkellisiä vuorovai kutustilanteita kiusaa-
miseksi. Siksi kouluissa on ymmärrettävä kiusaaminen laajemmasta näkökul-
masta ja etsittävä uusia keinoja puuttua siihen, tähdentää Päivi Hamarus (2006) 
väitöskirjassaan. Kiusaamisilmiön syvällinen ymmärtäminen on edel lytyksenä 
kiusaamisen tunnistamiseen ja siihen puuttumiseen (ks. Hamarus 2006; myös 
2008). Vaikka koulu ei olekaan mikään viihdytyslaitos, on oppilailla kuitenkin 
oikeus siihen, että he viihtyvät koulussa ja heillä on hyvä olla. 
3.3 KOdin ja KOuLun VäLinen yhTeisTyö
Kodin ja koulun välistä sekä koulun ja ympäröivän yhteisön välistä yhteyttä ko-
rosti aikoinaan jo amerikkalainen pedagogi ja filosofi John Dewey (1859–1952), 
joka näki koulun pienoisyhteiskuntana ja yhteisöelämän luonnollisena muotona. 
Deweyn mukaan koulun tulee olla jatke lapsen luonnolliselle elinympäristölle, 
ja toisaalta koulussa on koettava koko yhteiskunnan monimutkainen elämä yk-
sinkertaistetussa muodossa. (Miettinen 1990, 40.) Hän katsoi, että ihanteellisen 
kodin tunnusmerkit sopivan myös ihanteelliseen kouluun; koulun on tarjottava 
lapsille sitä, mitä parhaat ja viisaimmat vanhemmat haluavat omille lapsilleen. 
Dewey kiinnitti huomiota erityisesti siihen, miten koulu voisi ohjata lasta sosiaa-
liseen kanssakäymiseen ja mielekkäisiin yhteyk siin ympäristön kanssa. (Dewey 
1957, 38–42; 1959.) Jo Deweyn aikana oli pyrki mys suunnata koulun toimintaa 
ulospäin, kanssakäymiseen koulun ja ympäristön välillä. 
Edelleen koulun on pyrittävä kiinteään vuorovaikutukseen paikallisen yh-
teisön kanssa. Oppilaiden kotitaustojen erilaistumisen myötä koulutyössä yhä 
korostuu syrjäytymisen vastainen ja tasa-arvoa korostava toiminta. Yhteistyöhön 
kotien kanssa on todella panostettava, ja yhteistyötä olisi myös tuettava uusilla 
tavoilla, esimerkiksi tarjoamalla vanhemmille erilaisia osallistumis- ja toiminta-
mahdollisuuksia. Koulujen tuntikehyk seen tulisi varata resurssit koulua raken-
tavan ja tukevan sosiaalisen verkoston luomi seen ja hoitamiseen. (Lampinen ym. 
2003.) Vanhempien tulisi saada aina mahdollisuus keskustella lapsensa asioista, 
jos he keskusteluaikaa pyytävät – tämän asian toivoisi kuuluvan vanhempien oi-
keuksiin.
Tutkimusten mukaan vanhemmilla on toive aktiivisemmasta yhteydenpidos-
ta koulun kanssa. Vanhemmat toivovat enemmän hen kilökohtaisia keskustelu-
mahdollisuuksia opettajan kanssa sekä yhteyttä myös oppi lashuollon toimijoihin, 
kuten kouluterveydenhoitajaan, koulupsykologiin ja opinto-ohjaajaan. (Korpinen 
2000; Jakonen ym. 2001; Numminen ym. 2002.) Kodin ja koulun välisistä yhteis-
työmuodoista informaalit ja yksilölliset toimintatavat nähdään formaaleja ja ylei-
siä toimintatapoja parempina (esim. Siniharju 2007; 2003; Jakonen 2005).   
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Nykyisin suomalaisessa yhteiskunnassa elää paljon erilaisen kulttuuritaus-
tan omaavia ihmisiä, ja asia on luonnollinen ja lisääntyvä osa myös koulua. 
Nykypäivän koulun tehtä vänä ja tavoitteena on olla aidosti ja avoimesti moni-
kulttuurinen, ja maahanmuutt ajaoppilaat tulee nähdä rikkautena ja voimavara-
na. Varsinkin maahanmuuttajille koulu voi olla erityisen tärkeä koko perheen 
kannalta, paikka jonne on turvallista tulla ja joka kokoaa ihmisiä yhteen. 
Kodin ja koulun välisen kasvatuskumppanuuden tulee olla enemmän kuin 
pelkkää tie donsiirtoa. Hedelmällinen ja tiivis yhteistyö vaatii opettajien aktiivis-
ta otetta ja aloitetta huoltajiin. Huoltajille on annettava riittävästi ja selkeästi tietoa 
opetussuunnitelmista ja opetuksen järjestämisestä. Toimiva yhteistyö edellyttää 
kodin ja koulun välisen luotta muksen ja arvostuksen syntymistä sekä ajan va-
raamista yhteistyölle. Kodin ja koulun välisen yhteistyön tavoitteena tulisi olla 
myös huoltajien keskinäisen vuorovaikutuksen luominen ja tukeminen. (Tilus 
2004, 134–135.) Vanhempien yhteistyömuotona monissa kouluissa onkin eri ni-
millä toimivia vanhempainyhdistyksiä.
Kodin ja koulun yhteistyössä vanhemmilla ja opettajilla on yhteinen päämää-
rä oppilaiden koulunkäynnin tukemisessa. Opettajilla ja vanhemmilla on omat 
roolinsa yhteistyössä; opettajat tuovat yhteistyöhön tietämyksensä opetus- ja 
kasva tusalan ammattilaisina, ja vanhemmat ovat omien lastensa asioiden asian-
tuntijoita ja vastuuhenkilöitä. Yhteistyön edellytyksenä on sujuva tiedonkulku 
vanhempien ja opett ajien välillä. Koulun puolelta on myös jatkuvasti etsittävä uu-
sia, molempia osapuolia hyödyttäviä yhteistyömuotoja. Kodin ja koulun välisessä 
yhteistyössä on todella panos tettava molemminpuolisen ymmärryksen ja luotta-
muksen lisäämiseen niin kieli- ja kulttuurivähemmistöihin kuuluvien kuin kaik-
kien muidenkin perheiden kanssa. (Oppi laan hyvinvointi ja…2002, 34; Launonen 
ym. 2004.) Kodin ja koulun välisen yhteistyön tavoitteena on oltava oppilaiden 
koulunkäynnin ja samalla opettajien työn tukeminen. 
Vanhempien osalta kodin ja koulun väliseen yhteistyöhön osallistuminen 
vaihtele e.  Esimerkiksi nykyajan työelämän vaatimukset ja työhön käytettävä 
aika eivät välttä mättä anna vanhemmille mahdollisuuksia osallistua riittävästi 
lapsensa koulun käynnin tukemiseen. Kouluikäisten lasten vanhemmat tarvitse-
vat työelämän joustoja vanhemmuutensa tueksi ja saadakseen aikaa lastensa kas-
vun, kehityksen ja hyvinvoin nin sekä koulunkäynnin tukemiseen yhteistyössä 
koulun kanssa. Vanhempien ja lasten yhteinen aika sekä kodin ja koulun välinen 
yhteistyö edesauttavat lasten selviytymistä kouluvuosista ja tukevat heitä oppi-
misessa. (Oppilaan hyvinvointi ja…2002, 34.)
Yläkouluun siirtyminen tuo usein nuoren ja vanhempien suhteeseen uusia 
piirteitä; suhde voi muuttua konfliktialttiimmaksi ja emotionaalisesti etäisem-
mäksi. Tämä kehitys vaihe on tärkeä nuoren kasvussa omaksi erilliseksi itsek-
seen. Nuoren kapinointi voi koetella vanhempia, jotka samanaikaisesti itsekin 
elävät omia kehityksellisiä siirty mävaiheitaan. (Rönkä ym. 2002; Jakonen 2005, 
46.) Kehitysvaiheen kuohuntaan kuuluvat myös nuoren biologiset muutokset, 
jotka tuovat vaikutuksensa toveri- ja vanhempisuhteisiin (Huebner ym. 2005, 15; 
Nickerson & Nagle 2004, 55).  
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Yläkoulussa nuorille toverit ja ystävät tulevat yhä tärkeämmiksi. Nuori itse-
näistyy ja irtautuu vähitellen vanhemmistaan samalla rakentaen omaa identi-
teettiään. Tämän kehitysvaiheen onnistuminen edellyttää lasten ja vanhempien 
läheistä, tukevaa ja luott amuksellista suhdetta. Vanhempien ja lasten suhdetta 
koetellaan usein juuri tässä vai heessa, jossa nuori tarvitsisi paljon tukea, vaik-
ka nuori itse saattaakin olla hankala tuett ava. (Larson & Richards 1994; Jakonen 
2005, 46–47.)
Yläkouluiässä nuoret tekevät isoja valintoja, jotka voivat johtaa jopa riskikäyt-
täytymiseen. Tällöin hyvin merkittävää on se, millaisessa seurassa nuoret liikku-
vat. Voi olla niin, että kaverit tietävät nuoren asioista enemmän kuin vanhemmat. 
Koulussa voitaisiin tehostaa tuki- ja kummioppilastoimintaa. Tällaisissa toimin-
noissa nuoret itse ovat toistensa apuna ja tukena. Etuna on se, että nuoret ymmär-
tävät helpommin toisiaan ja myös kertovat paremmin asioitaan vertaistovereille. 
Yläkouluun siirryttäessä kodin ja koulun yhteistyölle tapahtuu usein niin, että 
se vähe nee koko ikäluokan yhteisiksi vanhempainilloiksi, vaikkakin sekä huoltaji-
en että koulun puolelta toivottaisiin enemmän yhteydenpitoa. Kehityskeskustelut 
voivat olla hedelmäl linen keino oppilaan oppimisympäristöihin perehtymisessä 
ja tiedon saamisessa oppi laan työskentelytavoista kotona ja koulussa. Samalla ke-
hityskeskusteluissa on mahdolli suus tukea nuorta oman oppimisensa ja opiske-
lunsa analysoimisessa ja prosessoimi sessa. (Virtanen & Onnismaa 2003, 352–353; 
Eloranta 2000, 80; Hongisto 2000, 106–107.)
Kodin ja koulun luova ja monipuolinen yhteistyö on merkittävä tuki lapsen 
ja nuoren henkisessä kasvussa ja kokonaisvaltaisessa hyvinvoinnissa. Oppilaan, 
vanhemman ja opettajan kehityskeskustelussa jokaisella osapuolella on oma 
asiantuntijuutensa; opett aja taitaa opettamisen, äiti ja isä tuntevat vanhemmuu-
den, ja nuori tietää omasta oppi misestaan. (Virtanen & Onnismaa 2003, 353; 
Vuorinen 2000, 82.) Kehityskeskuste luissa voidaan puhua kaikesta koulussa ta-
pahtuneesta, ja keskustelujen tavoitteena on kaikkien osapuolten yhteinen tieto 
siitä, missä mennään. Yhdessä sovitaan selkeä työn jako ja käydään läpi aiempien 
tavoitteiden toteutuminen, jäsennetään uusia tavoitteita ja sovitaan keinoista nii-
hin pääsemiseksi. (Virtanen & Onnismaa 2003, 353.)
Opettajien haasteellisena tehtävänä on rakentaa luottamuksellista ja arvosta-
vaa ilmapii riä suhteessa vanhempiin. Tehtävä ei ole helppo, sillä luonnollisesti 
vanhempien puo lelta yhteistyössä on mukana paljon tunnetta – onhan kysymys 
heidän omista ainut laatuisista lapsistaan. Opettajan on kuitenkin lähestyttä-
vä vanhempia ymmärtävällä, realistisella, asiallisella ja ystävällisellä otteella. 
Opettajan tehtävänä on tuoda omalla ammattitaidollaan tietoisuus siitä, että yh-
teistyön kirkkaana tavoitteena on oppilaan par haaksi toimiminen. Opettajan on 
jaksettava puhua asioita auki ja myös perusteltava tehtyjä ratkaisuja, koska pe-
rustelut selkeyttävät niin vanhemmille kuin opettajalle itsel leenkin toiminnan 
sekä positiivisia että negatiivisia piirteitä. 
Yhteistyön sujumisen kannalta merkittävää on se, millainen on yhteistyön al-
kutunnelma ja ilmapiiri. Joskus vanhemmilla voi olla huonoja kokemuksia omil-
ta kouluajoiltaan, tai odotukset koulua kohtaan ovat epätodellisia ja ylimitoitet-
38
tuja. Opettajan olisi pyrittävä herättelemään myös niitä vanhempia, jotka eivät 
osoita juurikaan mielenkiintoa lastensa koulunkäyntiin, vaikka aihetta olisikin. 
Varsinkin nykypäivän yhteiskunnassa eläminen ja sen heijastuminen kouluun 
on niin monimuotoista, että koulujen ja opettajien on saa tava tietoa ja tukea yh-
teistyön työvälineiksi. Opettajan ei ole mahdollista yksin kantaa vastuuta yhteis-
työn sujumisesta, vaikkakin hän on työnjohtaja yhteistyön organisoimi sessa ja 
kehittämisessä. Havainnollistan seuraavassa kuviossa (kuvio 1) opettajan, oppi-
laan ja vanhemman yhteistyösuhteiden toimimisen merkityksen.  
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Kuvio 1. Opettajan, oppilaan ja vanhemman yhteistyökolmio
Edellisessä kuviossa on eritelty opettajan, oppilaan ja vanhemman yhteistyösuh-
teita, joissa luottamus, arvostus ja keskustelu linkittyvät kiinteästi toisiinsa. 
Luottamussuhde mahdollistaa arvostuksen syntymisen, ja tälle perustalle on he-
delmällistä rakentaa positii vista ja asiallista keskusteluyhteyttä. Yhteistyökolmion 
on toimittava jokaiseen suuntaan. Opettaja on kuitenkin yhteistyössä se henkilö, 
joka aktiivisesti pyrkii luomaan rakentavaa vuorovaikutusta yhteistyösuhteiden 
johtajana.  
3.4 OpeTTajan VaLMiudeT ja OpeTTajanKOuLuTus
Helena Rasku-Puttonen (2006, 111–125) nostaa opettajan merkityksen avainase-
maan kirjoittaessaan oppilaan osallisuudesta koulun kulttuuriin. Merkittäväksi 
nousee opett aja, jolla on mahdollisuus antaa tai riistää oppilaiden osallistumi-
sen ja vaikuttamisen mahdollisuus. Luokkatilanteessa opettaja on keskustelu-
kulttuurin ohjaaja ja osallistavan toimintakulttuurin mahdollistaja. Oppilaiden 
osallistuminen kasvatus- ja oppimiskulttuurin rakentamiseen on pitkälti kiinni 
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opettajan antamasta tilasta ja vastuusta. Oppilaiden ajatusten kuunteleminen ja 
huomioiminen auttaa opettajaa ymmärtämään oppilaita yksilöinä ja saa oppilaat 
tuntemaan itsensä tärkeiksi luokkayhteisössä. Aktiivisessa ja vastavuoroi sessa 
oppimisessa opettaja itse on oppija siinä missä oppilaansakin. 
Opettajan työ on sekä itsenäistä että yhteistoiminnallista. Käytännön työtilan-
teissa opettaja on useimmiten yksin oppilaidensa kanssa, vaikka nykyisin avus-
tajan läsnäolo ja toimiminen luokassa onkin yleistä. Vaikka opettaja pääasiallises-
ti tekee työtään kou luissa oppilaiden ja koulun henkilökunnan parissa, vaikuttaa 
opettajan työhön kuitenkin koko ympäröivä yhteiskunta. Opettajan työn luon-
netta tutkinut Räisänen (1996) toteaa, että opettajan työtä määrittävät toisaalta 
oppilaiden tarpeet ja toisaalta yhteiskunnan tarpeet koulutettujen kansalaisten 
saamiseksi. Näin opettajan voi sanoa olevan palvelu ammatissa, sillä opettaja 
suorittaa tehtävää, joka tähtää oppilaiden yhteiskunnalliseen sosiaalistumiseen. 
(Räisänen 1996, 15; Kari 1996, 49.)
Kouluopetus ja opettajan työnkuva ovat muuttuneet ja laajentuneet perintei-
sestä opettami sesta yhä monimuotoisemmiksi. Kääriäinen ym. (1997) toteavat, 
että yhteis kunnan kehityksen myötä opettajan työ on muuttunut ”käsityöläisen” 
työstä rationaali sen ja humanisoituneen vaiheen kautta konstruktiiviseksi ja yh-
teiskunnallistuneeksi. Käsityövaiheessa opettaminen oli tiedon siirtämistä ja op-
piminen tiedon vastaanotta mista ja luonteeltaan toistavaa. Rationalisoituneessa 
vaiheessa opettamiseen sisältyi runsas työkirjojen käyttö ja teknologiset toimin-
not. Lisäksi opetuksen tavoitteet kirjatt iin päätekäyttäytymisenä. Humanisoidun 
opetustyön aikana opettajien yhteistyö ja vas tuunjako lisääntyivät, ja oppilai-
den huomioiminen niin yksilöinä kuin ryhmän jäseninä nousi esille. Nykyinen 
konstruktiivinen ja yhteiskunnallistunut kehityssuunta on muutt anut opettajan 
roolin oppimisen ohjaajaksi ja oppilaan tukihenkilöksi. Kääriäisen ym. (1997) 
mukaan opettajasta on tullut ensisijaisesti aikuisen malli ja kasvattaja yhä use-
ammille lapsille. Vasta tämän jälkeen opettaja on oppimisen ohjaaja, tietojen ja 
tai tojen siirtäjä sekä arvioinnin tekijä. (Kääriäinen ym. 1997, 139.) Opettajan voi 
sanoa olevan sitä tärkeämpi esikuva oppilailleen, mitä pienemmistä lapsista on 
kyse. Opettaja siirtää erilaisia malleja oppilaille kokonaisvaltaisesti: omalla pu-
heellaan, käytöksellään ja olemuksellaan.
Opettajat kokevat kansallisten ja kansainvälisten tutkimusten mukaan omas-
sa työssään sekä voimakkaita positiivisia kokemuksia, muun muassa työn in-
nostavuuden ja palkitsevuuden tunteita, että vastakkaisesti myös voimakkaita 
negatiivisia kokemuksia, muun muassa työn haastavuuden ja kuormittavuuden 
tuntemuksia. Tutkittaessa opetta jien työssä jaksamista kiinnostavaksi tulokseksi 
on noussut se, että ammattiryhmänä opettajat kokevat työnsä samanaikaisesti 
hyvin mielekkääksi ja uuvuttavaksi. Opettajan työ näyttää tarjoavan mahdolli-
suuden voimakkaisiin vastakkaisiin kokemuksiin; siinä on aineksia uupumuk-
seen, tai se voi viedä mukanaan työn positiivisen imun lailla. (Hakanen 2005; 
Schaufeli & Bakker 2004; Pietarinen ym. 2008, 56.) 
Kiviniemen (2000) tutkimus tuo esille sen, että opettajankoulutuksen ja opet-
tajan työn todellisuuden olisi liityttävä kiinteämmin toisiinsa. Käytännön koulu-
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elämä saattaa yllättää valmistuneet opettajat, ja nuorille opettajille tulisikin taata 
tukea ja opastusta koulutyössä. Ensiksikin opettajankoulutuksessa opetushar-
joittelua olisi oltava kestol taan riittävästi ja toiseksi opettajan työhön tulisi pystyä 
perehtymään mahdollisimman syvällisesti ja laaja-alaisesti. Opettajankoulutus 
tarvitsee tuekseen enemmän tutkimus tietoa opettajan arjen työstä, opettajan 
toimintatavoista ja ajattelusta opettajan työn eri tilanteissa. (Kosunen & Mikkola 
2001.) Opettajan työn luonteen voi todeta paljastuvan viime kädessä vasta käy-
tännön työssä kokemusten kautta. 
Opettajat kuvaavat oman ammattikuntansa toimintaympäristön muuttu mista 
ja tuovat esille omaan työhönsä vaikuttavia muutospaineita, joita voimistavat 
muun muassa oppilaiden aggressiivisuuden ja häiriökäyttäytymisen lisääntymi-
nen. Opett ajat mainitsevat koulutyössä myös seuraavia muutospiirteitä: Yleinen 
kasvatusnäke mys on hämärtynyt, ja koulun ja opettajien arvovallassa on tapah-
tunut muuttumista. Myös koulun hallinnollinen toimintakehys on muutoksessa, 
ja samalla oppilaiden yksilölliset erot ovat kasvaneet. Lisäksi lasten ja nuorten 
kulttuuri on muuttu nut ja viihteellistynyt, ja koulussa kiire ja ristipaineet ovat 
lisääntyneet. Opetus on sisällöltään sirpaloitunut ja moninaistunut. Opettajat 
odottavat opettajankoulutuksen antavan valmiuksia oppilaiden syrjäytymisen 
ja erityisongelmien varhaiseen tunnistami seen. (Kiviniemi 2000; Kosunen & 
Mikkola 2001; Savolainen 2001; Syrjälä ym. 2006.) 
Nurmen (2009) tutkimuksen mukaan opettajat tarvitsevat nykyisin uuden-
laista tiedostamista ja monenlaisten yhteistyövalmiuksien omaksumista vuoro-
vaikutustilanteisiin erilaisten opiskelijoiden kanssa. Kouluhyvinvoinnin edis-
tämisen kannalta olennaista on vastavuoroisen ja kannustavan dialogisuhteen 
kehittyminen, jolloin opettaja suhtautuu opiskelijaan enemmän asiakaslähtöises-
ti kuin virkamiesmäisesti. Tällainen asiakaslähtöinen lähestymistapa edesauttaa 
keskinäisen luottamuksen muodostumisessa opettajan ja opiskelijan välille, mikä 
taas tukee opiskeluilmapiiriä ja opinnoissa etenemistä.  
Opetustyön kiinteänä osana tulisi olla opettajien jatkuva itsearviointi ja poh-
diskeleva keskustelu kollegojen kanssa. Onko kuitenkaan opettajayhteisössä täl-
laista kollegiaa lista keskustelukulttuuria? Opettajien ammatillisen kulttuurin oli-
si jollakin tavalla oltava yhtenäinen koulun ulkopuolisen yhteiskuntarakenteen 
ja sen ilmiöiden kanssa. Tämän päivän opettajalla on oltava yhteistyökykyä ja 
-halua sekä riittävät sosiaaliset taidot. Opettajan on pystyttävä kommunikoimaan 
esimerkiksi hyvin erilaisten vanhempien kanssa ja lisäksi opettajan on omalla 
olemuksellaan ja toiminnallaan rakennettava kes kusteleva luottamussuhde van-
hempiin. Sahlberg (1996, 213) tuo esille uudistuvan kou lun muutosvoimina juuri 
reflektion ja dialogin. Kysymys on opettajien ammatillisen kulttuurin kehittämi-
sestä reflektiota ja dialogia suosivaksi, mikä vaatii ajallisesti pitkän prosessin. 
Koulussa opettajan tehtävänä on asettaa oppilaalle turvallisuutta luovat rajat. 
Koululuo kassa on oltava kaikille selvää, kuka toimintaa johtaa ja kuka luokassa 
on jämäkkä ja vastuullinen aikuinen. Toiminnassaan opettaja tarvitsee tunnetta, 
taitoa, tekniikkaa ja toisten tukea, ja opettajan on pyrittävä toimimaan yhteis-
ymmärryksessä oppilaidensa ja työtovereidensa kanssa. Vaikka yleisesti on niin, 
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että opettaja opettaa fyysisesti luokas saan yksin, ei opettajan kuitenkaan pitäisi 
henkisesti ylikuormittua oppilaidensa asioista eikä myöskään olla ainoa henkilö, 
jonka vastuulla auttaminen ja huolehtiminen ovat.  
Oppilaan hyvinvointiin vaikuttaa olennaisesti opettajan ja oppilaan välinen 
vuorovai kutus ja sen laatu – vuorovaikutuksen tuleekin olla aitoa, toisista välit-
tävää ja huolehti vaa. Luonnollisesti vaikutusta oppilaiden hyvinvointiin on myös 
muun muassa oppilai den taustoilla, vanhempien tuella, koulun ja kodin yhteis-
työllä sekä koulun käytettävissä olevilla resursseilla. Lopulta kuitenkin arjen vuo-
rovaikutusprosessit muodostavat sen keskiön, jossa tavoitteisiin suuntautuneen 
oppimisen on mahdollista toteutua ja hyvin voinnin rakentua. (Ks. Pietarinen 
ym. 2008, 55.) Kouluyhteisön myönteisen ilmapiirin ja yhteisöllisyyden vahvista-
minen on koulun kaikkien aikuisten yhteinen asia ja siihen tulee saada oppilaat 
mukaan jo aivan koulutaipaleen alkupuolella. Oppilaasta huolehti minen edellyt-
tää koulun kaikkien aikuisten keskinäistä luottamusta ja sitoutumista yhteistyö-
hön, vaikkakin opettajan rooli oppilaan ongelmien havaitsemisessa ja ongel miin 
puuttumisessa jo varhaisessa vaiheessa on ensisijainen. (Oppilaan hyvinvointi 
ja…2002, 39–40.) Lisäksi Hoy ja Hannum (1997) ovat esittäneet ajatuksen opet-
tajien yhteisyyden merkityksestä koulun ilmapiirissä. Yhteisyyteen vaikuttavat 
sekä opettajien keskinäiset, opettajien ja oppilaiden väliset suhteet että opettajien 
sitoutumisen aste oppilaisiinsa ja heidän hyvinvointiinsa.        
Kouluyhteisössä kasvatus- ja opetustyötä tehdessään opettaja jakaa arkitietoa 
siitä, mil lainen toiminta on sopivaa eri tilanteissa. On olemassa useita erilaisia 
toimintavaih toehtoja, joista kukin opettaja valitsee omaan ammatilliseen identi-
teettiinsä sopivimmat. (Puroila 2002, 171; Haring ym. 2008, 21.) Opettajan mah-
dollisuudet olla osana edistä mässä hyvinvointia tuottavaa työyhteisöä, kehittää 
omaa ammattitaitoaan ja työtään sekä tehdä yhteistyötä heijastuvat välillisesti 
oppilaiden hyvinvointiin. Etenkin oleellista on se, millaisen arvopohjan perustal-
ta toiminta koulussa tapahtuu. (Esim. Venninen 2007; Haring ym. 2008, 21.)
Opettaja on esimerkki oppilailleen ja myös muille nuorille ja jopa vanhem-
mille. Opett ajan on vältettävä vääränlaiseksi malliksi joutumista ja tiedostettava 
mallioppimisen merkittävä vaikutus oppilaisiinsa. Säilyttääkseen uskottavuu-
tensa opettajan tulisi olla ja toimia siten kuin opettaa. Opettajan ammatin voi 
sanoa olevan moraalis-eettisesti väritt ynyt. Opettajan ei tarvitse olla yli-ihminen, 
ja virheitä saa tehdä – niitä pitää opettajan kin tehdä oppiakseen taas jotakin 
uutta. Kuitenkin opettajan on tiedostettava oma vaikutt amismahdollisuutensa 
ja asemansa oppilaiden elämässä. Karin (1996, 49-50) mukaan opettajan am-
matissa on oma ammattietiikkansa, joka luo opettajalle ihmisenä melkoisen 
korkeita vaatimuksia. Opettajan tulee sisäistää eettiset normit, jotka välitty-
vät opetetta vissa aineissa, suhtautumisessa oppilaisiin sekä opettajan omassa 
kasvatuspersoonalli suudessa. Myös Luukkaisen (1998, 132) mukaan opettajasta 
on olemassa tietynlainen ihannekuva, jonka pohjalta on muodostunut hyvän ja 
ihanteellisen opettajan myytti. Tämä ihannekuva luo opettajuudelle usein epäre-
alistisia ja mahdotto miakin odotuksia.   
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Opettajan työn peruslähtökohtana lienee se, että opettajalla on aito halu työs-
kennellä lasten ja nuorten kanssa sekä se, että opettajan suhtautuminen oppilai-
siin on positiivi sesti värittynyt. Opettaja ei saa olla kävelevä negaatio, joka omal-
la myrtyneellä olemuk sellaan lannistaa oppilaistaan viimeisetkin oppimishalut! 
Opettaminen perustuu vasta vuoroiseen kommunikaatioon sekä opettajan ja 
oppilaan että oppilaiden kesken. On huomattava, että kommunikaatio on paljon 
muutakin kuin ainoastaan sanallista viestin tää. Kommunikaatiossa vaikuttavat 
kaikki inhimillisen käyttäytymisen toiminnot, muun muassa ilmeet, eleet, kehon 
asennot ja koko olemus. Kokonaisuutena kysymys on siitä, millä tavalla toinen ih-
minen pystytään kohtaamaan. (Esim. Ojala & Uutela 1993, 76.) Pirttiniemi (2004) 
toteaakin, etteivät oppilaat niinkään kyseenalaista opettajien ammatt itaitoa, vaan 
pitävät opettajien ihmisenä olemista ja heidän työskentelytaitojaan oppilai den 
kanssa puutteellisina. 
Sisäistettyyn ja tiedostettuun opettajuuteen kuuluu se, että opettaja asen-
noituu omaan toimintaansa reflektoiden ja pohtii esimerkiksi sitä, onko hänen 
opetustyylinsä innosta vaa ja kannustavaa. Koululuokassa samat asiat voidaan 
todellakin esittää mitä erilai simmilla tavoilla. Huumoriakaan ei pidä sulkea pois 
koululuokasta, sillä opettaja voi omalla humoristisuudellaan vapauttaa luokan 
ilmapiiriä. Ryhmässä työskentely koetaan mielekkäämmäksi sellaisen ohjaajan 
kanssa, jolla on taitoa myöntää omat virheensä ja joka osaa myös nauraa itselleen. 
(Fontana 1985, 139.)  
Opettajien tulisi olla yhä enemmän mukana paikallisella tasolla koulutuksen 
järjestä mistä koskevien asioiden suunnittelussa. Opettajien olisi pyrittävä aktiivi-
seen osallistu miseen ja vaikuttamiseen koulutusta koskevassa päätöksenteossa. 
Opettajilla on mah dollisuus vaikuttaa, ja heidän tulee tiedostaa työhönsä sisälty-
vä autonomia. Myös opetta jan työ on jo olemukseltaan sellaista, että se edellyttää 
tekijältään aktiivisuutta, kysymistä ja etsimistä. Nämä seikat heijastavat opettajan 
ammatin vaativuutta ja ras kautta, mutta samalla ne nostavat opetustyön suori-
tustason toteuttavasta ammattikäy tännöstä työksi, jossa ammattikunta kantaa 
voimakkaasti itse vastuuta työnsä kehittämi sestä ja uudistamisesta. (Niemi 1994; 
Leino & Leino 1997.) Käytännössä kuitenkin lie nee niin, että useimpien opettajien 
voimavarat tulevat käytetyiksi jo arjen koulutyön vaatimusten paineissa, ja oma 
yksityiselämäkin olisi hyvä olla, joten koulun ulkopuoli nen osallistumis- ja vai-
kuttamistyö on monille opettajille ylivoimainen haaste.
3.5 OppiLashuOLLOn paLVeLuT hyVinVOinnin TuKena
Oppilashuoltoa säätelevät lait ja asetukset. Oppilaiden koulunkäynnin kasva-
tuksellisesta tukemisesta säädetään lastensuojelulaissa (683/1983; 417/2007) ja 
oppilaiden oikeu desta koulukuraattori- ja koulupsykologipalveluihin lastensuo-
jeluasetuksessa (1010/1983). Oppilashuoltopalvelujen saatavuudesta koulutervey-
denhuollossa on sää detty kansanterveyslaissa (66/1972) ja niitä on täsmennetty 
asetuksella (802/1992). (Jakonen 2005, 64; Oppilaan hyvinvointi ja…2002, 14.) 
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Kansainvälisesti katsoen lakisääteiset oppilashuollon palvelut ovat ainutlaatuisia 
(Hämäläinen 2010, 297).  
Oppilashuolto on moniammatillista työtä koko kouluyhteisön hyvinvoin-
nin edistämi seksi. Koulussa oppilashuoltotyötä tekevät rehtorit, opettajat, 
kouluterveydenhuollon työntekijät, koulupsykologit ja -kuraattorit sekä erilai-
set erityistyöntekijät. Oppilashuol toon on perinteisesti kuulunut myös koulu-
ruokailusta, oppilaskuljetuksista ja -majoituksesta huolehtiminen. Koulujen 
hyvinvointityö sijoittuu sekä valtakunnallisella että paikallisella tasolla usean 
hallintosektorin – opetus-, sosiaali- ja terveystoimen – alaisuuteen, mikä han-
kaloittaa kokonaisuuden hallintaa ja seurantaa. (Oppilaan hyvin vointi ja…2002, 
9–11; Kouluhyvinvointityöryhmän muistio 2005, 33–35.) Oppilashuolto työn ha-
joaminen eri hallintokuntien alaisuuteen hankaloittaa helposti oppilashuollon 
kokonaisvaltaista hahmottamista ja työn organisoimista. Tällöin esimer kiksi 
kyky tunnistaa lasten ja nuorten mielenterveysongelmat varhaisessa vaiheessa 
saattaa heikentyä, eikä oppilashuollon palveluja ole yleisestikään ajoissa ja riittä-
västi saatavilla. (Jakonen 2005, 64; Laukkanen ym. 1999.)
Oppilaan hyvinvointi ja oppilashuolto (2002) -muistiossa oppilashuollolla tarkoitetaan (Laki 
perusopetuslain muuttamisesta 477/2003) seuraavaa: ”Oppilashuolto on oppilaan hyvän 
oppimisen, hyvän psyykkisen ja fyysisen terveyden sekä sosiaalisen hyvinvoin nin edis-
tämistä, ylläpitämistä ja niiden edellytyksiä lisäävää toimintaa. Oppilashuolto on myös 
oppimisvaikeuksia sekä terveydellisiä, psyykkisiä ja sosiaalisia ongelmia ehkäise vää ja 
korjaavaa toimintaa. Hyvä oppilashuoltotyön toteutuminen edellyttää moniam matillista 
yhteistyötä.” (Oppilaan hyvinvointi ja…2002, 11.) 
Oppilashuolto on käytännössä pohjimmiltaan sosiaalistamistyötä, jossa tavoittee-
na on oppilaiden kasvun tukeminen ihmisyyteen ja eettiseen vastuuseen yksilönä 
ja yhteiskunnan jäsenenä. Asia on mahdollista havainnollistaa siten, että sosiaa-
lipedagogisesti ajateltuna koulun kasvatustyössä avautuu niin sosiaalinen kuin 
yhteiskunnallinen näkökulma. Oppilashuollon teoreettisen perustan voi johtaa 
sosiaalipedagogiikasta yhdistämällä sosiaalisen ja pedagogisen ajattelun ja toimin-
nan. (Kurki ym. 2006, 74–75, 104–105, 20; Huxtable & Blyth 2002, 7–8; Hämäläinen 
2005.) Siten oppilashuoltotyö muodostaa kouluhyvinvoinnin kehyksen yhdessä 
opetustoiminnan, oppilashuollon ja koulun sosiaalityön kanssa. Oppilashuolto 
tukee kouluhyvinvointia kokonaisvaltaisesti kaikkien koulussa toimivien osalta. 
Oppilashuoltotyön toteutumisen kautta on mahdollista vaikuttaa oikeudenmukai-
suuden ja tasa-arvon lisääntymiseen lasten ja nuorten elämässä. 
Koulun arjessa oppilashuoltotyöryhmä voi olla niin oppilaan kuin opettajan-
kin tukena. Opettajalle oppilashuollon moniammatillisuus merkitsee tärkeää ja 
asiantuntevaa kes kusteluapua – myös tästä syystä oppilashuoltoon olisi panos-
tettava todellisesti. Tulokselli nen oppilashuoltotyö vaatii resursseja ja kohden-
nettua satsausta, mutta luo onnistuessaan lisääntyvää hyvinvointia ja jaksamista. 
Hyvä oppilashuoltotyö vapauttaa opettajan tekemään omaa perustehtäväänsä 
eli opettamaan ja kasvattamaan oppilaita, eikä niinkään toimimaan kuraattori-
44
na, hoitajana, poliisina tai muussa vastaavassa roo lissa. (Tilus 2004, 153.) Koskela 
(2009) toteaa oppilashuoltotyön haasteeksi sen, etteivät opettajat saa koulutuk-
sessaan riittäviä valmiuksia oppilashuoltotyön tekemiseen. Oppilashuoltotyö on 
kuitenkin eri ammattilaisten yhteistyötä, eikä opettajan taitojen tarvitsekaan kor-
vata koulukuraattorin, -psykologin tai terveydenhoitajan työtä ja läsnäoloa. 
Suomessa oppilashuoltotyön merkittäväksi ja olennaiseksi osaksi nousee 
koulutervey denhuolto. Tammikuussa 2006 valmistui Sosiaali- ja terveysalan 
tutkimuskeskuksen (Stakes, nykyisin Kansanterveyslaitoksen ja Stakesin yhdis-
tyttyä Terveyden ja hyvin voinnin laitos THL) tekemä ensimmäinen koko maata 
koskeva selvitys kouluterveyden huollon tilasta. Tutkimuksen aineisto koottiin 
vuonna 2005, ja tutkimuskyselyyn vastasi 87 prosenttia kaikista terveyskeskuk-
sista. Stakes painottaa sitä, että hyvä ja toimiva kou luterveydenhuolto on olen-
nainen tekijä lasten ja nuorten hyvinvoinnissa paitsi tuke massa opettajien työtä 
myös vähentämässä erityisopetuksen, mielenterveyspalvelu jen ja lastensuojelun 
tarvetta. Stakesin mukaan kouluterveydenhuolto maksaa oppilasta kohden vuo-
dessa noin 120 euroa ja päivässä reilut 30 senttiä. (Kauppinen 2006, 6–8.) Tästä 
voimme päätellä ennaltaehkäisevän työn tärkeyden ja sen kannattavuuden kor-
jaavien toimintojen vähentämisessä.  
Kouluterveydenhuolto vaatii riittävät ja asianmukaiset resurssit toimiakseen 
hyvin ja tuloksellisesti. Stakes onkin korostanut vanhempien ja koulujen van-
hempainyhdistysten roolia kouluterveydenhuollon laadun tarkkailijoina sekä 
peräänkuuluttanut vanhempien aktiivisuutta vaatia enemmän ja parempia kou-
luterveydenhuoltopalveluja lapsilleen. (Kauppinen 2006, 6–8.) Myös tutkimus-
professori Matti Rimpelä on ottanut voimak kaasti kantaa kouluterveydenhuol-
to-, kuraattori- ja psykologipalvelujen riittämättö myyteen ja samalla kannustanut 
vanhempia aktiivisuuteen palvelujen vaatimisessa. 
Sairaanhoitovastaanotto on yhä tärkeä ja kiinteä kouluterveydenhuoltoon si-
sältyvä kokonaisuus. Kouluterveydenhuoltoon kuuluvien terveystarkastusten 
lisäksi huomio on kohdentunut oppilaan kokonaisvaltaisen terveyden ja hyvin-
voinnin seuraamiseen, arvi oimiseen ja edistämiseen yhteistyössä muiden koulun 
asiantuntijatahojen kanssa. Yhteistyössä pyritään oppilaan ongelmien varhai-
seen tunnistamiseen ja siihen, että oppilaalla olisi mahdollisuus saada viipymät-
tä apua ja päästä mahdollisiin jatkotutki muksiin sekä hoitoon ja kuntoutukseen. 
Kouluterveydenhuollon tulee tehdä yhteistyötä koulupsykologien ja -kuraatto-
reiden kanssa muun muassa oppilaiden koulukypsyyden ja oppimisedellytysten 
kartoituksessa sekä erityisopetustarpeen arvioinnissa. Oppilaan terveydenhoi-
toon kuuluu myös yleensä hammashoitolassa toteutettava suu- ja ham mashuolto. 
(Oppilaan hyvinvointi ja…2002, 31; Kouluterveydenhuollon laatusuositus 2004.) 
Kaikkinensa suomalaisen lakisääteisen oppilas- ja opiskelijahuollon voi tode-
ta olevan kansainvälisesti ainutlaatuinen järjestelmä, jolla pyritään takaamaan 
oppilaan ja opiskelijan kokonaisvaltainen hyvinvointi moniammatillisen henki-
löstön turvin. Koulutuksella onkin tiedonjakamistehtävän rinnalla kulkeva sa-





Tässä tutkimuksessa on tarkoitus pysähtyä kuuntelemaan oppilaita ja tuottaa tie-
toa siitä, mistä oppilaiden hyvinvointi koulussa koostuu. Koulut ovat oppilaita 
varten ja oppilaat itse ovat parhaita asiantuntijoita siinä, millaisena he kokevat 
koulun ja miten he tulkit sevat hyvinvointia koulussa. Tavoitteena on saada oppi-
laiden ääni kuuluviin ja tuoda julki käsitteellisellä tasolla oppilaiden näkemyk-
siä hyvinvoinnista koulussa. Näin saa daan tietoa ja voidaan lisätä ymmärrystä 
oppilaiden näkökulmasta koulunkäyntiin. Oppi lailta tuleva tieto on tärkeää ja 
hyödyllistä koulun kasvatus- ja opetustyön suunnittelussa, järjestämisessä ja ke-
hittämisessä sekä yhteiskunnallisessa päätöksenteossa. Miten koulussa voitaisiin 
tukea ja edistää oppilaiden hyvinvointia heidän omasta näkökulmastaan? 
Tutkimuskysymys on kaksiosainen. Ensimmäinen osa koskee oppilaiden hy-
vinvointia koulussa heidän itsensä tulkitsemana, ja toinen osa niitä asioita tai teki-
jöitä, joista oppilai den hyvinvointi koulussa on riippuvainen. Tutkimuskysymys 
on seuraava: 
Mistä oppilaan hyvinvointi koulussa koostuu oppilaiden itsensä tulkitsemana ja mistä 
asioista tai tekijöistä se on riippuvainen oppilaiden näkökulmasta katsottuna?
Tutkimuskysymyksen taustalla on kouluyhteisön aikuisten, yleensä opettajien 
määritt ämät koulunkäynnin ehdot. Opettajien auktoriteettiaseman ja ammatillisen 
vastuun merkitys korostuu oppilaiden turvallisen koulutyön turvaajana. Tämän 
rinnalla oppilai den tulisi saada äänensä kuuluville koulussa – eikä tarkoituksena 
todellakaan ole erilai sen häiriökäyttäytymisen hyväksyminen vaan uudenlaiseen, 
kommunikatiiviseen koulu yhteisön keskustelukulttuuriin pyrkiminen.
Kouluhyvinvoinnin osatekijöiden ja ulottuvuuksien tarkasteluun tuo syvyyt-
tä tiedonmuodostus, joka koskee eri oppilastyyppien muodostumista kouluhy-
vinvoinnin tulkintojen perusteella. Tiedonmuodostuksen syvyyttä lisää myös 
se, miten eri oppilastyypit suhteutuvat kouluhyvinvoinnin ulottuvuuksiin. 
Oppilastyyppien nimeämisestä en muodostanut erillistä tutkimuskysymystä, 
vaan tarve oppilastyyppien muodostamiseen syntyi hermeneuttisen ymmär-
tämisprosessin edetessä. Siten oppilastyyppikuvaus on alisteinen tutkimuksen 
varsinaiselle kysymyksenasettelulle, joka koskee kouluhyvinvoinnin osatekijöitä 
ja ulottuvuuksia. 
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Tutkimuksen kysymyksenasettelu kiinnittyy teoreettisesti kouluhyvinvoin-
nin sekä tarve- että resurssiteoreettisiin merkityksiin. Hyvinvointipolitiikan 
kentässä se asemoituu erityisesti koulutus- ja kasvatuspolitiikan alueisiin. 
Koulututkimuksen osalta tutkimustehtävä koskee erityisesti oppilaiden itsensä 
tuottamaa tietoa kouluhyvinvoinnista. Oppilailta tullut tieto perustuu heidän 
omiin näkemyksiinsä, kokemuksiinsa ja tulkintoihinsa.      
4.2 infOrMOiTu aineKirjOiTus aineisTOn hanKin-
nassa 
 
Ainekirjoitusmenetelmä tuottaa laadullisen aineiston ja kuuluu laadullisen tut-
kimuksen aineistonhankintamenetelmiin. ”Lähtökohtana kvalitatiivisessa eli 
laadullisessa tutki muksessa on todellisen elämän kuvaaminen” (Hirsjärvi ym. 
2005, 152). Mielenkiinto kohdistuu luonnollisiin tilanteisiin, jolloin ei ole mah-
dollista kontrolloida läheskään kaikkia tilanteisiin vaikuttavia tekijöitä, eikä ti-
lanteita ole myöskään mahdol lista järjestää kokeellisesti (Metsämuuronen 2006, 
88). ”Laadullinen tutkimus on aina jossain määrin ainutkertainen, perussääntöjä 
luovasti soveltavaa ja usein myös uusia sääntöjä luovaa työtä” (Alasuutari 1994, 
17–18). Alasuutarin (1994, 19) mukaan laadulli sen tutkimuksen teon erilaiset mah-
dollisuudet ja analyysimallien menetelmät ovat lähes rajattomat. Laadullisessa 
tutkimuksessa empiirisen aineiston hankkiminen ja aineiston analysoiminen 
toteutuvat pitkälti samanaikaisesti ja toisiaan täydentävästi. Systemaattisen ana-
lyysin avulla aineisto muokataan käsitteellisiksi osiksi ja toisinpäin synteesin 
avulla kootut osat tiivistetään tieteellisiksi johtopäätöksiksi. (Grönfors 1982, 145.) 
Tiivistetyn tiedonmuodostuksen tarkoituksena on saada laajasta ja hajanaisesta 
aineistosta selkeää, järkevää ja mielekästä – kadottamatta kuitenkaan aineiston 
sisältä mää varsinaista informaatiota (Eskola & Suoranta 1999). 
Tutkimusaineisto koostuu 8. ja 9. vuosiluokkien oppilaiden kirjoittamista 
aineista.  Aineiden lukumäärä oli yhteensä 472, joista analysoitaviksi kelpaa-
via oli 461 kappa letta. Lopullisesta aineistosta 11 ainetta karsiutui pois, joko 
siksi että nämä aineet olivat sisällöltään asiattomia tai niitä oli mahdotonta lu-
kea epäselvyyden vuoksi tai niissä ei käsitelty tutkittavaa aihetta lainkaan. 
Ainekirjoitusaineisto on koottu neljältä eteläsavo laiselta yläkoululta. Ennen aine-
kirjoitustapahtumaa tiedotin oppilaiden vanhempia/huoltajia tutkimuksesta ja 
samalla kysyin heidän suostumustaan lapsensa osallistumisesta tutkimukseen 
(liite 1).
Käytännössä aineiston keruu tapahtui siten, että menin kouluihin kirjoitut-
tamaan aineet antamani aiheen ja selventävien ohjeiden mukaisesti. Aikaa ai-
neiden kirjoittamiseen oli varattu kaksoistunti eli kaksi perättäistä 45 minuutin 
pituista oppituntia. Oppilaiden tuli käyttää ainekirjoitukseen vähintään yksi 
oppitunti. Ensim mäisen oppitunnin jälkeen oli mahdollista käydä välitunnil-
la tai jatkaa kirjoittamista suoraan. Oppilaat eivät kirjoittaneet aineisiinsa omia 
nimiään. Ajatuksena oli se, että oppilaat uskaltaisivat kirjoittaa rohkeasti myös 
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sellaisista asioista, joita eivät omalla nimellä kirjoittaessaan toisi esille. Eskola ja 
Suoranta (1999, 124–125) mainitsevat kirjoittamisen olevan aineis ton keruutapana 
pidäkkeetön mahdollisuus kokemusten, tunteiden ja ajatusten esiin tuomiseen. 
Tällöin oppilaan on mahdollista kirjoittaa vapaana ilman tutkijan vai kuttamista. 
Kirjoittaessaan oppilas valikoi, tuo esille ja painottaa asioita juuri omasta näkö-
kulmastaan.   
Taululle kirjoittamani ainekirjoituksen otsikko ja ohjeistus: 
Mistä oppilaan hyvinvointi koulussa koostuu?
Mistä asioista tai tekijöistä oppilaan hyvinvointi koulussa on riippuvainen?
Ajattele kouluhyvinvointia laajasti oppilaan näkökulmasta. (Älä ajattele niinkään omaa 
nyt toteutuvaa hyvinvointiasi.)
Taulutyöskentelyn lisäksi ohjeistin suusanallisesti oppilaita lähestymään ai-
hetta siten, että he voisivat ajatella koulua esimerkiksi erilaisina ympäristöi-
nä. Tässä noudatin mukaillen opetusministeriön 11.2.2005 asettaman Koulu-
hyvinvointityöryhmän jaottelua tarkastella ”koulua fyysisenä, psyykkisenä, 
sosiaalisena ja pedagogisena ympäristönä” (Kouluhyvinvointityöryhmän muis-
tio 2005, 9). Kävin oppilaiden kanssa yhdessä kes kustellen läpi nämä neljä koh-
taa siten, että oppilaat motivoituisivat ajattelemaan koulu hyvinvointia mahdolli-
simman laajasti. Koulun fyysiseen ympäristöön sisältyvät muun muassa sisä- ja 
ulkotilat, turvallisuus, terveellisyys, viihtyisyys sekä ruokailu. Psyykki nen ym-
päristö sisältää koulun tunne-ilmaston, ilmapiirin, mahdollisuuden tulla kuul-
luksi sekä saada apua ja arvostusta. Sosiaalinen ympäristö koostuu oppilaiden 
keskinäi sistä sekä aikuisten ja lasten välisistä vuorovaikutussuhteista, yhteisöön 
ja ryhmään liittymisestä, sosiaalisen tuen mahdollisuuksista, kodin ja koulun yh-
teistyöstä sekä suh teista nuorten palvelujen ja sidosryhmien kanssa. Koulun pe-
dagoginen ympäristö sisäl tää opetusmenetelmät, ryhmäkoot, arvioinnin, tuki- ja 
erityisopetuksen, opetussuunnitel man ja sen taustalla olevan ihmiskäsityksen. 
(Kouluhyvinvointityöryhmän muistio 2005, 9.)
Korostin vahvasti oppilaille sitä, että heillä todella on mahdollisuus itse tuo-
da julki omat käsityksensä ja ne kaikki ovat arvokkaita ja oikeita mielipiteitä. 
Oppilaat kuuntelivat selvitystäni keskittyneesti ja aistin myös kiinnostuneen, il-
meisesti hieman tarkkailevan ja odottavan ilmapiirin. Oppilaat esittivät minulle 
muutamia tarkentavia kysymyksiä siitä, kuuluuko jokin asia aiheeseen tai voiko 
jostakin tietystä asiasta kirjoittaa juuri tähän aineeseen. Oppilaita kiinnosti myös 
se seikka, että ”lukevatko opettajat näitä aineita tai lukeeko niitä kukaan muu 
kuin minä”. Rohkaisin ja kannustin oppilaita luo vuuteen sekä korostin heidän 
omaa tietämystään ja tätä ainutlaatuista mahdollisuutta tuoda omat käsitykset 
esille. Taulutyöskentelyn ja suusanallisen ohjeistuksen rinnakkain käyttämisen 
taustalla vaikutti halu varmistaa, että oppilaat todella ymmärtävät, mistä on kyse.
Tutkimusaineiston keruu oppilaiden ainekirjoituksina onnistui ulkoisten jär-
jestelyjen osalta hyvin ja jouhevasti. Itse oppilaiden ainekirjoitustapahtumaan 
voi reflektoiden ajatella liittyneen yllätyksellisyyttä sen suhteen, miten ja mitä 
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oppilaat tulevat kirjoittamaan kouluhyvinvoinnista. Jo ensimmäinen kirjoitusta-
pahtuma osoitti kuitenkin sen, että oppilaat tuottavat merkittävää aineistoa tutki-
muksen tiedonmuodostuksen kannalta. Huomioitavaksi asiaksi nostan erityises-
ti informoidun ainekirjoituksen toteuttamisen, jossa tekemäni taulutyöskentely 
sekä suusanallinen ohjeistus ja tarvittaessa oppilaiden kysymyksiin vastaaminen 
olivat tärkeässä asemassa. Oppilasryhmien luonnollisesta heterogeenisuudesta 
kertoo se, että oppilaat kysyivät varmennusta tekemiselleen, kun taas toiset al-
koivat kirjoittamaan suoraan.  
Ainekirjoituksen ohjeistuksen kannalta on tärkeää huomata, että kouluhy-
vinvointia voidaan tutkia eri tasoilla. Yhtäältä oppilailta voidaan kysyä reaalis-
ta, heidän omaa toteutuvaa hyvinvointiaan koulussa ja toisaalta oppilaat voivat 
kuvata ja tulkita kouluhyvinvointia käsitteellisellä tasolla. Tässä tutkimuksessa 
tarkoituksena on ollut selvittää ensisijaisesti käsitteellisellä tasolla oppilaiden 
näkemyksiä hyvinvoinnin tekijöistä eli sitä mistä hyvinvointi koulussa on riip-
puvainen. Käytännössä tutkimustietoa kootessa ohjeistin oppilaita ajattelemaan 
kouluhyvinvointia ensisijaisesti käsitteellisellä tasolla. On kuitenkin hyvin 
todennä köistä, että oppilaat käsittelevät tutkittavaa aihetta myös omien koke-
mustensa kautta, jolloin reaalinen ja käsitteellinen taso limittyvät toisiinsa. Näin 
oppilaiden tuottama tieto on heidän ajatuksissaan syntynyttä tulkintaa ja mie-
lipiteitä kouluhyvinvoinnista. Tutki musmenetelmänä olevan ainekirjoituksen 
kautta olen pyrkinyt tunnistamaan niitä kriitti siä pisteitä, jotka joko edesauttavat 
ja tukevat tai vastaavasti heikentävät ja jopa estävät hyvinvoinnin toteutumista 
koulussa. 
4.3 aineisTOn anaLysOinTi
Olen analysoinut aineita ensisijaisesti tarveteoreettisesta näkökulmasta yhdistä-
mällä induktiivisen eli aineistolähtöisen ja deduktiivisen eli teoriasidonnaisen 
sisällönanalyysin. Analyysi raken tuu pitkälti aineiston ja teorian vuoropuheluna 
teoriaohjaavan sisällönanalyysin kautta, jonka Tuomi ja Sarajärvi (2002) kuvaavat 
yksinkertaisesti tekstianalyysiksi. Tässä tutkimuksessa aineiston analyysi alkoi 
aineistolähtöisesti ja muokkautui analyysin edetessä teoriasidonnaiseksi aineis-
ton ja teorian vuoropuheluksi. Olen pyrkinyt käsitte lemään tutkimusaineistoa 
empiirisen todellisuuden pohjalta järjestetyistä kategorioista käsin, mutta myös 
omasta ajatusmaailmastani käsin, pohjana teoreettiset lähtökohdat. Olen pei-
lannut oppilaiden ainekirjoituksia Erik Allardtin (1976) hyvinvointikäsitteistön 
(having, loving, being; subjektiivinen/objektiivinen) ja Pauli Niemelän (2006) 
toimin nan teorian (doing) kautta. Analysoinnissa olen käyttänyt myös muita tar-
veteoreettisia näkökulmia, esimerkiksi Maslowin (1943) ja Alderferin (1969) näke-
myksiä, silloin kun ne luontevasti soveltuivat analyysiin.
  Allardtin ja Niemelän teoreettiset jäsennykset hyvinvoinnin ulottuvuuksis-
ta auttoivat luomaan jäsentynyttä kokonaiskuvaa ja kiinnittämään tiedonmuo-
dostusta kyseisten aikaisempien tutkimusten käsitteistöön. Näiden kautta omat 
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johtopäätökset kouluhyvinvoinnista oli mahdollista kytkeä tarveteoreettiseen 
viitekehykseen. Hyvinvoinnin käsitteeseen kohdistuvan teoriapohjan lisäksi 
hyödynsin koulun erityispiirteitä koskevan tutkimuskirjallisuuden sisältämää 
informaatiota rakentaessani kokonaiskuvaa kouluhyvinvoinnin osatekijöistä ja 
ulottuvuuksista tämän tutkimuksen aineiston pohjalta. Tämä auttoi ottamaan 
analyysiprosessissa huomioon koulun erityispiirteitä nuorten hyvinvoinnin 
kontekstina, kuten koulua kasvu- ja oppimisyhteisönä, kodin ja koulun välis-
tä yhteistyötä, opettajan roolia hyvinvoinnin rakentumisessa ja oppilashuollon 
merkitystä. 
Oppilaiden ainekirjoitusten peilaamista tarveteoreettisesti perustelen kasva-
vien lasten ja nuorten kasvu- ja kehitystarpeiden näkökulmasta. Oppilaiden hy-
vinvoinnin rakentumiseen vaikuttavat olennaisesti ne mahdollisuudet, joissa he 
saavat keskeiset tarpeensa tyydytetyiksi, tai toisaalta tarpeentyydytys voi estyä 
esimerkiksi epäsuotuisan oppimisympäristön vaikutuksesta. Näin koulunkäynti 
avautuu oppilaiden hyvinvointia tukevien tai edistävien ja hyvinvointia heiken-
tävien tai estävien tekijöiden valossa. 
Taustafilosofialtaan ja tutkimusotteeltaan tutkimukseni on hermeneuttinen, 
mikä merkit see sitä, että nimenomaan tulkinnalla ja ymmärtämisellä on olen-
nainen osuus. Tutkijana olen tulkinnut ja pyrkinyt ymmärtämään oppilaiden 
aineita siten, että kirjoi tuksissa olevat sisällöt tulisivat julki tutkimustuloksissa 
mahdollisimman autenttisina. Olen toiminut oppilaiden kirjoitusten tulkkina 
luodessani laajasta tekstiaineistosta loogi sia merkityksiä ja edelleen pyrkinyt näi-
den merkitysten oivaltamiseen ja paljastamiseen. Tällöin tavoitteenani on ollut 
ilmiöiden hermeneuttinen ymmärtäminen (Tuomi & Sarajärvi 2002, 35; Vilkka 2005, 
146). Oppilaiden kirjoitusten syvällinen ymmärtämi nen on muodostanut herme-
neuttisen kehän, milloin yksityiskohtien tulkinta on vaikutta nut kokonaisuuden 
tulkintaan ja edelleen uudelleen tapahtuva tulkintojen uudelleen tul kitseminen 
on tuottanut yhä laajenevaa ja syvällisempää ymmärrystä kohteesta. Mer kitysten 
ymmärtämiselle otollisen lähtökohdan on luonut se, että minulla opettajataus-
taisena tutkijana on tuntumaa tutkittavien merkitysmaailmaan (ks. esim. Laine 
2001). 
Tutkimuksessa olen soveltanut hermeneuttista metodia ja hermeneuttisen 
kehän ajatusta. Siljander (1988, 115–119) kuvaa hermeneuttisen kehän prosessia 
seuraavasti:
1. Tulkitsijan oma esiymmärrys luo pohjan kaikelle ymmärrykselle, joten 
tulkinnassa ja tiedonmuodostuksessa ei voida nähdä ehdotonta lähtökoh-
taa. Tulkintaprosessissa tulkitsijan oma esiymmärrys muuttuu vaikuttaen 
edelleen uusiin tulkintoihin, jotka puolestaan johtavat uuteen ymmärryk-
seen. Näin hermeneuttinen kehä lähtee jatkuvaan liikkeeseen. 
2. Hermeneuttisen kehän liikkeessä tulkittavan ilmiön ymmärtäminen on 
mahdollista ainoastaan yksittäisten osien ja kokonaiskuvan välisessä dia-
logimaisessa suhteessa. Tulkinnan lähtiessä liikkeelle kokonaisuutta hah-
motetaan yksittäisistä osista käsin, mutta tulkintaprosessin etenemisen 
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myötä yksittäisten osien merkitys muovautuu ja tarkentuu kokonaisuu-
den ymmärtämisen kautta. Yksittäisten osien ja kokonaisuuden ymmär-
täminen muodostavat sidonnaisuuden, jossa molempien ymmärtäminen 
edesauttaa toisen ymmärrystä. 
3. Hermeneuttisen kehän liike on spiraalimaisesti jatkuvaa ja syvenevää tul-
kinta- ja tiedonmuodostusprosessia, jossa ei ole loppupistettä. 
Tutkimuksessa yksittäisiä osia ovat ainekirjoitukset ja niissä esiintyvät yksittäi-
set asiat. Kokonaisuuden muodostavat kouluhyvinvoinnin osatekijöiden, ulot-
tuvuuksien ja oppilastyyppien tunnistaminen ainekirjoituksista ja niiden tul-
kinnoista. Tutkimuksen hermeneutiikka on lähinnä metodologista (klassista) 
hermeneutiikkaa, jolla tarkoitan tiedonmuodostuksen tapaa metodisessa merki-
tyksessä, eli osien ja kokonaisuuden suhteuttamista toisiinsa tiedonmuodostuk-
sen prosessissa.      
Oppilaiden aineita lukiessani totesin niissä alkavan toistua samoja asioita, jo-
ten en katso nut aineiden lisäkeruun olevan tarpeellista. Oma tavoitteeni oli olla 
tulkkina välitt ämässä sitä tietoa, mitä oppilaiden kirjoittamista aineista muodos-
tui analysoinnin kautta tuloksiksi. Tulosten jatkumona oma tehtäväni on lopulta 
pohtia niitä johtopäätök siä, joita voidaan tehdä ajatellen laajemmin kouluhyvin-
voinnin sekä myös yleisemmin lasten ja nuorten elämisen tutkimuskenttää. 
Ainekirjoitustilanteessa pyysin oppilaita kirjoittamaan muutamia taustatieto-
ja heidän elämästään ikään kuin ”lämmittelykysymyksinä”. Tavoitteena oli, että 
kaikki oppilaat pääsisivät kirjoittamisen alkuun. Aineistonkeruuvaiheessa en 
voinut tietää miten oppilaat tulisivat selviytymään tehtävästään, joten alkukysy-
mysten tarkoituksena oli toimia kannustimena kirjoittamiseen. Oppilailta kysy-
mäni alkukysymykset sulautuivat analysointivaiheessa ainemateriaalin kanssa 
samaksi tekstimassaksi. Osassa oppilaiden aineista varsinainen ainekirjoitus oli 
varsin lyhyt tai sisällöl tään suppea. Joissakin aineissa oppilaat olivat myös piir-
täneet kuvia, joiden tulkitsin kuvaavan heidän tunnetilojaan tai viestivän mi-
nulle joko kouluhyvinvointiin liittyviä tai muita asioita. Aineiden pituus vaihteli 
suuresti, mutta jo muutamalla kuvaavalla lau seella oli pystytty tuomaan esille 
merkittäviä kouluhyvinvoinnin tekijöitä. 
Aloitin aineiden lukemisen ja analysoinnin heti ensimmäiset aineet koottuani 
vuonna 2007 jatkaen edelleen aina vuoden 2012 kesään asti. Tällä tutkimisella 
voin todeta, että oppilaiden ääni todellakin kuului vieressäni. Monipuolinen, 
laaja kasvatus- ja opetus alan koulutukseni ja käytännön koulutyön tunteminen 
eri ammattiryhmien näkökul masta antoivat minulle vahvan ymmärryksen siitä, 
mitä oppilaat tarkoittivat kirjoitta millaan teksteillä. 
Olen ottanut suoria lainauksia oppilaiden kirjoittamista aineista tutkimuk-
sen konkretisoi miseksi ja elävöittämiseksi sekä erityisesti saadakseni oppilaiden 
omaa ääntä kuuluviin. Alasuutarin (1994, 43) mukaan aineistosta voidaan poimia 
yksittäisiä osioita, jotka antavat selkeän tulkintavihjeen tai kuvaavat hyvin tehtyä 
tulkintaa (ks. myös Hirsjärvi ym. 2005, 218; Mäkelä 1990). Aineistosta valittuja 
suoria lainauksia on kui tenkin käytettävä harkiten ja perustellusti pitäen mieles-
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sä niiden tarkoituksenmukaisuuden tutkimusaineistosta saatavassa tiedonmuo-
dostuksessa (esim. Eskola & Suoranta 1999). 
Alkuperäinen ajatukseni oppilaiden kirjoitusten runsaammasta suorasta 
lainaamisesta muokkautui tutkimuksen edetessä pikemminkin ”vähemmän on 
enemmän” -periaatteeksi. Suorat lainaukset ovat elävöittämässä ja konkretisoi-
massa aineistosta tekemääni tulkintaa ja analyysia. Tutkimuksen tiedonmuo-
dostuksen kannalta en kuitenkaan nähnyt merkitystä runsaammalla suoralla 
lainaamisella, vaan koin että sen lisääminen olisi tuonut mukanaan turhaa tois-
toa. Tässä kohtaa tuleekin ilmeisesti esille laadulliseen tutkimukseen liittyvä 
tutkijan intensiivinen suhde aineistoonsa. Tutkija käy jatkuvaa vuoropuhelua 
aineistonsa kanssa ja tutkija itse määrittää perustellen tekemänsä valinnat ai-
neistonsa suhteen. 
Kouluhyvinvoinnin osatekijöiden hahmottaminen tapahtui aineistolähtöi-
sesti, joskin hyödynsin analysoinnissa taustalla koulun erityispiirteitä koskevaa 
tutkimuskirjallisuutta hermeneuttisen kehän mukaisesti siinä vaiheessa, kun 
muodostin käsitteellisesti jäsentynyttä kokonaiskuvaa kouluhyvinvoinnin osa-
tekijöistä. Näin aineistolähtöisesti tuottamani kouluhyvinvoinnin osatekijöiden 
kuvaus kiinnittyi myös aikaisempaan tutkimuskirjallisuuteen. 
Pyrin aineiston analysoinnissa siihen, että analysoinnin tuloksena synty-
vät käsitteet avautuisivat lukijalle asiaankuuluvalla tavalla ja ymmärrettävästi. 
Tärkeä tavoitteeni oli, että koko tutkimusprosessi etenisi selkeästi ja jopa mie-
lenkiintoisesti lukijoiden kannalta. Ana lysoinnissa toteutin ikään kuin vuoro-
puhelua oppilaiden aineiden kanssa tavoitellessani sitä, että lukijalle avautuisi 
kouluhyvinvoinnin ilmiö sekä konkreettisesti että teo reettisista lähtökohdista 
käsin. Tällöin tarveteoriat toimivat tutkimushorisonttina, jossa peilasin oppi-
laiden kirjoituksia ja jonka kautta pyrin tuomaan esille oppilaiden omaa ääntä. 
Hyvinvoinnin ulottuvuuksien tarveteoreettiset jäsennykset tulivat kuvaan var-
sinaisesti vasta kouluhyvinvoinnin osatekijöiden aineistolähtöisen nimeämisen 
jälkeen. 
Kouluhyvinvoinnin osatekijöiden ja ulottuvuuksien tarkastelun jälkeen ryh-
dyin työstämään eri oppilastyyppejä oppilaiden kirjoituksista. Ajatus oppilas-
tyyppien muodostamisesta syntyi kouluhyvinvoinnin ulottuvuuksien käsit-
teellistämisen prosessissa. Oppilastyyppien tunnistamisen ja ymmärtämisen 
perustana toimi hermeneuttinen tiedonmuodostus, jossa hermeneuttisen kehän 
spiraalimaisuus suuntasi huomion erilaisiin oppilastyyppeihin ja niiden peilaa-
miseen suhteessa kouluhyvinvoinnin ulottuvuuksiin. Siten eri oppilastyypit ja 
niiden suhteutumisen kouluhyvinvoinnin ulottuvuuksiin voi nähdä hermeneut-
tisen kokonaisymmärryksen tuloksena, johon päädyin yksittäisten tulkintojen ja 
kokonaisuuden tulkinnan välisessä jatkuvassa vuoropuhelussa. Prosessin tulok-
sena pääsin yhä syvemmälle kohteen ymmärtämisessä.  
Tekstianalyysi eteni vaiheittain konkreettisesta kohti abstraktia käsitteellistä-
mistä. Tekstianalyysin etenemisen vaiheet on avattu kuvion muodossa (kuvio 2). 
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3. Alkuperäisilmaisujen erottaminen tekstistä ja pelkistettyjen ilmausten luominen 




4. Pelkistettyjen ilmausten ryhmittely yläluokiksi ja niiden nimeäminen  




5. Abstrahointi eli käsitteellistäminen tarveteoreettisen viitekehyksen avulla 
 [empiirisen aineiston (ainekirjoitukset) ja teorian (tarveteoriat) dialogi] 
 [kouluhyvinvoinnin viisi ulottuvuutta teoria- ja aineistolähtöisesti] 
 [neljä erilaista oppilastyyppiä aineistolähtöisesti] 
 [erilaisten oppilastyyppien ja kouluhyvinvoinnin ulottuvuuksien 
yhdistäminen] 
 
Kuvio 2. Tekstianalyysin etenemisen vaiheet. 
Systemaattisesti etenevän laadullisen tekstianalyysin pohjana ovat oppilaiden 
kirjoitta mat ainekirjoitukset. Aineiden lukemisen alkuvaiheessa rakensin itselle-
ni kokonaisku vaa siitä, miten ja millaisia asioita oppilaat kirjoittivat kouluhyvin-
voinnista. Poimin teksteistä alleviivaten kouluhyvinvointia kuvaavia ilmaisuja, 
joiden pohjalta kokosin jokaisesta aineesta käsitekartan. Seuraavaksi ryhdyin 
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etsimään yhtäläisyyksiä käsitekartt ojen välillä, eli kuinka monessa oli mainittu 
esimerkiksi ruokailuun liittyviä asioita, ilmapiiriin liittyviä asioita, kavereihin 
liittyviä asioita ja niin edelleen.  Poimittuani kaikki oppilaiden kouluhyvinvoin-
nista kirjoittamat yksittäiset ilmaisut aloi tin ilmaisujen yhdistämisen yläkatego-
rioiksi, kouluhyvinvoinnin osatekijöiksi, joita tässä tutkimuksessa on kymmenen 
kappaletta. Analysoin kouluhyvinvoinnin osatekijät aineistolähtöisesti. Näistä 
kymmenestä kouluhyvinvoinnin sisältöä kuvaavasta kategoriasta muodostin 
viisi yläkategoriaa, jotka ovat tässä tutki muksessa tutkimustuloksina esitetyt 
kouluhyvinvoinnin ulottuvuudet. Analysoin kouluhyvinvoinnin ulottuvuudet 
teoria- ja aineistolähtöisesti teorian ja aineiston vuoropuheluna. Näiden viiden 
kouluhyvinvoinnin ulottuvuuden lisäksi sain abstrahoitua oppilaiden aineista 
neljä eri oppilastyyppiryhmää, joilla kullakin oli omanlainen suhtautuminen 
koulunkäyntiin ja jotka hakivat koulunkäynnistä erilaisia asioita. Aineiden pitkä, 
jatkuva ja prosessiluon toinen lukeminen mahdollisti erilaisten oppilastyyppien 
havaitsemisen aineissa. Analysoin neljä erilaista oppilastyyppiä aineistolähtöi-
sesti. Lopuksi yhdistin kouluhyvinvoinnin viisi ulottuvuutta ja koulunkäynnin 
neljä oppilastyyppiä. Tutkin tapauskohtaisen matriisin avulla, miten erilaiset op-
pilastyypit kuvasivat koulu hyvinvoinnin eri ulottuvuuksia. Analyysituloksena 
syntyi kuvaus siitä, miten kouluhyvinvoinnin ulottuvuudet painottuvat eri op-
pilastyypeissä (liite 3).    
4.4 TuTKiMuKsen LuOTeTTaVuus 
Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tavoitteena on tulkintojen avulla etsiä ja löy-
tää ilmiöön liittyviä merkityksiä. Aineiston analyysin kautta tutkijan pyrkimyk-
senä on ai neiston selkeyttäminen, jonka perustalta on mahdollista tuottaa uutta 
tietoa tutkittavasta aiheesta. Luotettavuus perustuu tulkintojen validiteettiin, 
jonka muodostumisen edelly tyksenä on tutkijan taito tulkita tutkittavien henki-
löiden ilmaisemia merkityksiä aidosti ja rehellisesti. Ymmärtämisen ja tulkinnan 
luotettavuutta voidaan edesauttaa siten, että tutkija perehtyy kunnolla tutkimus-
kohteen kulttuuriin. (Syrjälä ym. 1994; Eskola & Suoranta 1999; Alasuutari 1994; 
Mäkelä 1990, 47–48.) Luotettavuutta kohentava tekijä on myös tutkijan tarkka ja 
selkeä kuvaus tutkimuksen toteuttamisesta sen kaikissa eri vaiheissa (Hirsjärvi 
ym. 2005, 217; Tuomi & Sarajärvi 2002). Tutkijan onkin osattava kirjoittaa tutki-
muksensa siten, että se avautuu lukijalle.   
Tutkimuksen luotettavuutta lisää myös kattava ja riittävä aineisto. 
Laadullisessa tutkimuksessa puhutaan riittävän aineiston yhteydessä aineiston 
kyllääntymisestä, mikä merkitsee sitä, etteivät uudet tapaukset tuo enää lisäin-
formaatiota jo kerättyyn aineistoon. (Eskola 1991, 15; Mäkelä 1990, 52.) Mielestäni 
tämän tutkimuksen aineisto, oppilaiden kirjoittamat 461 ainetta, vastasi juuri 
siihen tutkimuskysymykseen, joka on kulkenut punaisena lan kana koko tutki-
muksen ajan. Tutkimuksessa ei pyritty minkäänlaiseen vertailuun esi merkiksi 
eri oppilasryhmien, luokkien tai koulujen välillä. On myös huomattava, että olen 
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toteuttanut tutkimuksen tietyllä alueella, ja otaksun, että toisentyyppisen aluera-
kenteen koulun oppilaiden aineista voisi selvitä toisenlaisia, kenties uusiakin asi-
oita. Erilaisista koulujen välisistä eroavuuksista koulujen sijainti on yksi tekijä; 
muita ovat muun muassa koulujen koko, käytettävissä olevat resurssit, tukipal-
velujen saatavuus, opettajien pätevyys, ammattitaito ja sitoutuminen sekä lisäksi 
kuntapäättäjien koulumyön teisyys ja valveutuneisuus. Tämä viittaa siihen, että 
jatkotutkimusten aiheissa voi tulla eteen ”runsauden pula”. 
Laadullisen tutkimuksen reliabiliteettikäsitys eli toistettavuus on laaja, kos-
ka aineistoa analysoidessaan tutkija on jatkuvassa dialogissa aineiston kans-
sa (Eskola & Suoranta 1999). Oppilaiden ainekirjoituksia kerätessäni luin niitä 
usean vuoden ajan, alkaen aina ensimmäisistä, vuonna 2007 kerätyistä aineista 
jatkuen kesään 2012 saakka. Aluksi aineiston hallitseminen oli lukemista ko-
konaiskuvan muo dostamiseksi, minkä jälkeen aloin systemaattisesti luokitella 
aineiden sisältöjä. Jaottelin aineiston ensin kokonaisuudesta pienempiin osiin 
ja sitten toisinpäin pienemmistä osista yläkategorioihin. Tämä prosessiluontoi-
nen, jatkuvasti käynnissä oleva tutkimusaineis ton käsittely oli hyvin haasteel-
lista ja pitkäjänteistä työtä. Systemaattinen luokittelu on kuitenkin olennainen 
osa laadullisen aineiston analyysia. Lukijalle tulisi avautua se, miten luokittelu 
on käytännössä tehty ja miten siitä on edetty aina tulosten tulkintaan saak-
ka. Tulosten tulkinnassa olisi saman tarkkuuden jatkuttava: ”olisi kerrottava, 
millä perusteella tutkija esittää tulkintoja, mihin hän päätelmänsä perustaa”. 
(Hirsjärvi ym. 2005, 217–218.)
Tutkijan vastuullisuuden tulee siis näkyä koko tutkimusprosessin ajan kaikis-
sa tutkimuk sen eri vaiheissa. Systemaattisuuden vaade koskee niin tutkimusta 
kokonai suutena kuin erityisesti tutkimusaineiston analyysikuvauksen kirjoitta-
mista. Tutkimus prosessissa tutkija on työnsä subjektina reflektoiden jatkuvasti 
tekemiään valintoja ja ratkaisuja. (Metsämuuronen 2006, 203.) Tutkijan päätehtä-
vänä on perustella ja avata lukijoille juuri kyseisen tutkimuksen valinnat: mitä, 
miksi ja miten on tutkittu, ja miten kyseisiin ratkaisuihin on päädytty. 
Määrällisesti 461 ainetta muodostivat sellaisen kokonaisuuden, että voin pe-
rustellusti todeta saaneeni vastauksen tutkimuskysymykseeni ja samalla ymmär-
täneeni oppilaiden tulkintaa kouluhyvinvoinnista. Ymmärrykseni ei tietenkään 
tuo lopullista totuutta kou luhyvinvoinnin ilmiöstä, mutta uskon sen avaavan 
ovia kouluhyvinvoinnin problema tiikkaan nimenomaan oppilaiden näkökul-
masta. Crapanzanon (1986, 72–74) mukaan tulkinnallisissa tieteissä ymmärrys on 
aina konstruoitua ymmärrystä, joka on syntynyt heijastettuna kohteeseen. Sen 
tähden tulkinnat on ymmärrettävä juuri tämän tutkimusai neiston kontekstissa. 
Tekstin tarkoituksena on johdattaa lukija ymmärtämään kouluhyvin voinnin il-
miötä uusin näkökulmin kerätyn aineiston pohjalta. Tutkimuksessa ei ole kes-
keistä tavoitella yhtä totuutta, vaan oleellista on erilaisten totuuksien ja mah-
dollisten merkitysten etsiminen (esim. Eskola & Suoranta 1999).
Tutkimuksen luotettavuuteen koko tutkimusprosessissa vaikuttaa olennaises-
ti aineiston hankintamenetelmä. Tässä tutkimuksessa käytettyä aineiston han-
kintamenetelmää, oppilaiden ainekirjoituksia, on tarkasteltava kyseisen metodin 
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vahvuuksien ja heikkouk sien kautta. Vahvuuksiksi totean seuraavat ainekirjoituk-
seen liittyvät ominaisuudet (ilman merkitsevyysjärjestystä): 
1. Oma rauha ja vapaus kirjoittaa rohkeasti.
2. Mahdollisuus pohtia, lisätä ja muuttaa kirjoittamaansa.
3. Asioiden kuvaaminen esimerkkien avulla.
4. Itsenäinen mahdollisuus esittää mielipiteitään.
5. Toisen toiminta ei ole vaikuttamassa oman kirjoittamisen sisältöön.
6. Luonne- ja temperamenttierojen tasoittuminen.
7. Sosiaalisen kanssakäymisen häiriötekijöiden poistuminen.
8. Mahdollisuus oman ajattelun ja kirjoittamisen vuoropuheluun.
9. Kaikkien kirjoitusten sama arvo ja oikeutus.
10. Ujouden ja jännityksen lieventyminen tai poistuminen.
11. Vapautus väärien vastausten mahdollisuudesta.
12. Tutkijan syvällinen, jatkuva ja reflektoiva tekstien lukeminen.
13. Kirjoittaminen kaikesta siitä, mitä ei uskaltaisi sanoa ääneen.
14. Anonymiteetin säilyminen ja luottamuksellisuus.
Ainekirjoituksen heikkouksiksi tiedonhankinnan menetelmänä totean seuraavat 
ominaisuudet (ilman merkitsevyys järjestystä):
1. Oppilaiden erilaiset ja vaihtelevat kirjoitustaidot.
2. Keskittymisen ja syventymisen vaikeudet kirjoittamiseen.
3. Vaikeudet kirjoittaa asia haluamallaan tavalla eli merkityksen muuttu-
minen.
4. Viitsimis- ja vastuunottamisvaikeudet.
5. Epäilys oman kirjoittamisen sisältöön ja tärkeyteen.
6. Tutkijan ymmärrys ja tulkinta kirjoitetusta tekstistä.
7. Kirjoittamisen kokeminen vaikeana tapana ilmaista mielipiteitään. 
8. Mahdollisuus ”lintsata” itse tehtävästä ja kirjoittaa tai piirtää asiatto-
muuksia.
9. Nuorten vapaamuotoisen kielen tulkitsemiseen liittyvät ongelmat.
Tämän tutkimuksen luotettavuuden parantamiseksi tavoitteenani oli pitää koko 
tutki musprosessin ajan mielessäni se lähtökohta, että olen tutkimassa kouluhy-
vinvointia nimenomaan oppilaiden ajatusten ja näkemysten pohjalta. Oma käsi-
tykseni on, että tut kimuksen edetessä pääsin yhä lähemmäksi niitä ydinasioita, 
joita oppilaat olivat nosta neet esille moninaisessa kouluhyvinvoinnin kentässä. 
Olen tietoinen siitä, ettei tämä tutkimus ole realistisesti yksiselitteinen vastaus 
kouluhy vinvoinnin ongelmien ratkaisemiseen koulutyön arjessa. Kuitenkin olen 
nähnyt ja koke nut käytännön koulutyön kautta sen vahvan tutkimustarpeen, joka 
kouluissa nykyisin vallitsee. Tutkimusprosessini aikaiset keskustelut kouluväen 
kanssa antoivat viitteitä siitä, että käytännössä kouluissa odotetaan konkreettisia 
keinoja, välineitä ja malleja kouluhyvinvointityöhön. Tämä onkin varmasti eh-
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doton tosiasia, mutta joka tapauksessa kouluissa opettajat ja muu henkilöstö ovat 
niitä, jotka toteuttavat ja soveltavat erilaiset keinot, välineet ja mallit edesautta-
maan oppilaiden koulunkäyntiä. Huonoissa tapauk sissa tuo kaikki jää tekemättä. 
Tämä tutkimus ei anna valmiita toimintamalleja eikä selityksiä siihen, miten 
hyvinvoin tityötä kouluissa tulisi tehdä. Tämän tutkimuksen merkitys on siinä, 
että se avaa koulu hyvinvoinnin käsitteen ja sisällön oppilaiden näkökulmasta. 
Koulutyön käytännöstä nouseva kriteeri on se, että tutkimuksen tavoitteena on 
lisätä ymmärrystä tutkimuksen kohteena olevasta kouluhyvinvoinnin ilmiöstä 
(ks. Raunio 1999). Tätä tutkimusta luki essa saa tietoa siitä, mitä oppilaat korosta-
vat oppilaiden itsensä kannalta kouluhyvin voinnin positiivisina tai negatiivisi-
na vaikuttajina. Nämä asiat huomioiden on mahdollista luoda oppilaiden hyvin-
vointia tukevaa ja edistävää oppimis- ja kouluympäristöä.
Tutkimusaineistona olevat 461 ainekirjoitusta olivat määrältään yksittäisen tut-
kijan kannalta haasteellinen kokonaisuus. Aineistomäärällä olen pyrkinyt takaa-
maan tutkimuksen luotettavuutta ja sitä kautta yleistettävyyttä. Tutkimuksessa 
on lähestytty kouluhyvinvointia yleisellä ja käsitteellisellä tasolla, jolla myös olen 
tavoitellut tutkimuksen yleistettävyyttä sekä siirrettävyyttä muilla oppilasjou-
koilla toteutettavaksi. Olen kuitenkin tietoinen siitä, että oppilaiden reaalinen ko-
kemusmaailma, esimerkiksi elämänhistorian ja koulukokemusten muodossa, on 
vaikuttamassa heidän hyvinvoinnin rakentumisen tulkinnoissaan. 
Tämän tutkimuksen tuloksissa ei voida nähdä tilastollista yleistettävyysar-
voa. Kuitenkin tutkimustuloksilla voidaan ajatella olevan jonkinlaista edustetta-
vuutta yleisemmin ja laajemmin aineiston sallimien mahdollisuuksien rajoissa. 
Tässä laadullisessa tutkimuk sessa käytetty aineisto on koottu harkinnanvarai-
sesti. Tutkimuksen käsitteellisen yleis tettävyyden arvon voin todeta olevan ken-
ties merkittävämpi, sillä tutkimuksessa luon kouluhyvinvoinnin teoriaa sekä ai-
kaisemman teoreettisen tiedon että oppilaiden tuotta man empiirisen aineiston 
pohjalta.         
4.5 TuTKiMuKsen eeTTisyys
Tutkimuksen eettisen tason saavuttaminen edellyttää sitä, että tutkija esittää it-
selleen analyyttisia kysymyksiä omasta suhteestaan tutki mukseen. Laadullisen 
tutkimusprosessin voikin katsoa olevan tutkijan oma oppimis prosessi, jonka 
aikana tutkijan tietoisuus kasvaa niin kyseisestä tutkimusilmi östä kuin siihen 
vaikuttavista tekijöistä (Kiviniemi 2001, 75). Näin tutkija oppii itse tutkiessaan 
ja kasvattaa tietoisuuttaan käydessään jatkuvaa vuoropuhelua tutkimus ilmiönsä 
kanssa. Tutkijan itsensä voi nähdä tutkimuksensa keskeisenä tutkimusväli-
neenä. Tutkijan oma subjektiivisuus ja hänen ymmärryksensä kautta syntyvä 
tulkinta ovat tieteellisen objektiivisuuden rinnalla tunnustettavia asioita. (Esim. 
Heikkinen & Syrjälä 2006; Heikkinen ym. 2006.) 
Syrjäläisen (1995), Eskolan ja Suorannan (1999) sekä Mäkelän (1990) mukaan 
tutkijan tekemiin ratkaisuihin vaikuttavat tutkijan persoonallisuus, arvot ja elä-
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mänhistoria koko tutkimusprosessin ajan. Tämän tutkimuksen osalta voin tode-
ta, että itselläni on moni puolinen koulutus ja kokemus kasvatus- ja opetusalal-
ta. Niin pienempien kuin isom pienkin oppilaiden koulunkäynnin arki on tullut 
minulle laajalti tutuksi. Pohjakoulutuk seni on lastentarhanopettajan tutkinto, 
josta olen edelleen opiskellut luokanopettajaksi ja laaja-alaiseksi erityisopetta-
jaksi. Työurallani olen tehnyt sekä lyhyitä että pidempiä jak soja päiväkodissa, 
perusopetuksen yleis- ja erityisopetuksessa, ammatillisessa erityis opetuksessa 
sekä rehtorina. Opettajana toimiessani minulla oli jatkuvasti vahva tunne siitä, 
että ”jotain tarttis oikeasti tehdä koulumaailman hyväksi”. Tämä tutkimus onkin 
luonnollinen vastaus niihin haasteisiin, joita pohdin ja joiden kanssa työskente-
lin opetta jana. Olen tietoinen myös siitä, että oma vahva opettajuuteni vaikuttaa 
taustalla tulkites sani oppilaiden kirjoittamia aineita. Tutkimuksen teon aktiivi-
sessa vaiheessa en ole työskennellyt opettajana, minkä katson mahdollistaneen 
neutraalimman lähestymistavan tutkimiseen. Näin koulun arki ei ole ollut mi-
nua liian lähellä, mutta kuitenkin sopivasti ulottuvillani. Lisäksi eläminen kah-
den kouluikäisen lapsen äitinä on taannut minulle jatkuvan kosketuspinnan sii-
hen sosiaaliseen todellisuuteen, joka kouluyhteisössä vallit see. 
Tässä tutkimuksessa kouluhyvinvoinnin tutkiminen nimenomaan oppilai-
den näkökul masta ja oppilaiden ainekirjoitusten kautta on ohjannut sekä ai-
neiston analysointia että valittua tutkimusmetodia. Koko tutkimusprosessin ja 
erityisesti aineiston analysoinnin aikana olen pyrkinyt jatkuvaan vuorovaiku-
tukseen aineiston kanssa. Näin empiirisestä aineistosta saadut tutkimustulokset 
ovat muodostuneet oman reflektiivisen ajatteluni kautta. Olen tietoinen siitä, että 
tähän reflektiiviseen ajatteluuni vaikuttavat oma opinto-, työ- ja elämänhistoria-
ni sekä persoonalliset taipumukseni. Tutkijan roolissani näen vaiku tuksen sekä 
positiivisena että negatiivisena – kuitenkin positiivista vaikutusta pidän voimak-
kaampana. Tämä perustuu näkemykseeni, joka minulle on muodostunut laajan 
ja monipuolisen kasvatus- ja opetusalan koulutuksen ja työkoke muksen kautta. 
En ole siis tullut jostakin ulkopuolelta tutkimaan kouluhyvinvointia, vaan päin-
vastoin toimiminen koulumaailmassa on kannustanut, jopa pakottanut minut 
tutki muksen pariin.   
Laadullisen tekstianalyysin valintaa analyysimetodiksi voin perustella tutki-
musaineistosta nousevaksi ja aineistoon soveltuvaksi metodiksi, mutta vahvas-
ti myös itselleni tutkijana ominaiseksi ja luontevaksi menetelmäksi analysoida 
tekstimassaa. Tämä asia selittynee persoonallisuuteni, opettajataustani ja runo-
kirjoitusharrastukseni mukanaan tuomien vaikutteiden kautta. 
 Olen käyttänyt tässä tutkimuksessa aineistona 8. ja 9. vuosiluokkien oppilai-
den aine kirjoituksia. Ennen aineiston keruuta kirjoitin oppilaiden vanhemmille 
tai huoltajille tiivistetyn saatekirjeen tutkimuksesta ja osallistumislupapyyn-
nön heidän lastensa osal listumisesta kouluhyvinvointitutkimukseen (liite 1). 
Tutkimukseen osallistuvien koulujen puo lelta huolehdittiin tiedotteiden lähettä-
misestä koteihin ja palautuksesta kouluihin. Tutkij ana tapasin oppilaat ainekir-
joitustilanteessa, jossa lähdimme liikkeelle ”puhtaalta pöy dältä”. Koko tutkimus-
prosessin ajan olen pyrkinyt noudattamaan hyvää eettistä tapaa lähestymällä 
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kohteliaasti ja arvostaen niin tutkimuskohteena olevia oppilaita, heidän perhei-
tään, tutkimuskoulujen henkilökuntaa, tutkimustyöni ohjaajia, toisia jatko-opis-
kelijoita kuin myös kaikkia muita tutkimusprosessiini liittyviä henkilöitä. 
Oppilaat kirjoittivat aineensa nimettöminä, joten heidän henkilöllisyyten-
sä säilyi tunte mattomana minulle tutkijana. Lisäksi neljästä eri koulusta koot-
tu aineistomassan run saus tuki oppilaiden anonymiteetin säilymistä. Aineiston 
analysoimisen ja tutkimusten kuvaamisen olen toteuttanut siten, ettei yksittäistä 
kirjoittajaa pystytä tunnistamaan. Oppilaiden ainekirjoitusten säilyttämisessä 
olen toteuttanut erityistä huolellisuutta, minkä olen varmistanut pitämällä aineet 
lukitussa kaapissa. Tutkimusraportin valmis tuttua tuhoan tutkimusaineiston 
polttamalla. Tosin oppilaiden aineet eivät sisältäneet mitään sellaista arkaluon-
toista informaatiota, minkä perusteella aineiston säilyttämiseen liittyisi erityisiä 




Seuraavana esitän oppilaiden käsityksiä kouluhyvinvoinnista heidän kirjoitta-
miensa aineiden pohjalta. Tarkastelu koskee tutkimuskysymystä siltä osin, mis-
tä oppilaan hyvinvointi koulussa koostuu. Kohdassa 1 on oppilai den useimmin 
mainitsema kouluhyvinvoinnin osatekijä. Kohdassa kaksi on oppilaiden toiseksi 
eniten nimeämä osatekijä, ja näin edetään aina kohtaan 10 asti. Sitaattilauseet olen 
koonnut suoraan oppilaiden ainekirjoituksista, ja olen sijoittanut ne korostetusti 
aineiston analysointiosuuden sisään enkä liitteeksi. Näin vastaan tutkimukseni 
tavoitteeseen saada oppilaiden oma ääni kuulumaan. Olen käyttänyt oppilaiden 
kirjoituksista suoria lainauksia noudattaen pikemminkin sanontaa ”vähemmän 
on enem män”, enkä tarkoituksellisesti ole lähtenyt painottamaan sitaatteja.
Suluissa ensimmäisenä on niiden oppilaiden lukumäärä, jotka mainitsivat 
kouluhyvinvoinnin kyseisen osatekijän. Suluissa toisena on analysoitujen aine-
kirjoitusten kokonaismäärä.     
1. kaverisuhteet ja vertaisryhmä (458/461)
Kaverisuhteet ja vertaisryhmä oli mainittu oppilaiden aineissa useimmin. 
Oppilaiden näkökulmasta kavereiden voi todeta oleva koulunkäynnin luonnolli-
nen ja tärkein edel lytys. Kaverit lisäävät koulunkäynnin mukavuutta, ja kavereita 
on kiva mennä tapaa maan kouluun. Omankaltainen vertaisjoukko ja yhtäläinen 
koulukontekstissa oleminen luovat jo itsessään homogeenistä yhtenäisyyttä. Näin 
huolimatta siitä, että oppilasjou kon sisällä nuoret voivat olla hyvinkin heterogeeni-
siä. Kaverisuhteet ja vertaisryhmä teema-alue koostui pääosin seuraavista asioista. 
• olla oma itsensä ja luottaa itseensä
• erilaisuuden hyväksyminen




”Tietenkin ensin täytyy olla oma itsensä, luottaa itseensä täysin ja hyväksyä erilai-
suutensa. Helpommin sanottu kuin tehty. 13-15-vuotiaat teini-ikäiset ovat useimmiten 
epävarmoja itsestään. Hyväksyntä joukkoon on sillä hetkellä tärkeimpiä asioita.” 
”Jokainen tahtoisi olla suosittujen porukassa. Siinä porukassa, jossa on koulun 
’cooleim mat’ ihmiset. Pyrkimys porukkaan pääsemiseen vaatii nuorelta paljon.”
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”Kun se on semmonen juttu et yläasteella sun on vaan sovittava suurinpiirtei siihen 
muott iin mikä siel on.” 
”Kouluhyvinvoinnin tärkein tekijä on varmaan kaverit ja se ettei ole koulukiusaamista. 
Ja yksinäisiä oppilaita myös yleensä kiusataan helpommin. Toivoisin että kaikki saisi-
vat kavereita/ystäviä, sillä se on ainakin minulle tärkein asia koulussa.”
”Kukaan ei tykkää olla yksin, kavereita siis tulisi olla ja joku jolle kertoa huolistaan.”
”Kiusaajaksi ryhtyy yleensä henkilö, joka yrittää saada muilta hyväksyntää tai osoittaa 
omaa rohkeuttaan kiusaamalla heikompiaan tai nuorempiaan.” 
”Pelkkä koulumenestys ei ole menestymistä tulevaisuudessa. Nuoruu dessa kavereiden 
kanssa oleminen ja hyväksytyksi tulemisen tunne ovat paljon tärkeämpiä. Jos ihmis-
suhteet eivät ole kunnossa, ei voi olla onnellinen.” 
Nuoret kirjoittivat kavereista paljon. Oppilaiden aineista nousi selvästi esille ka-
vereiden kokonaisvaltainen ja keskeinen osuus koulunkäynnissä. Kavereiden 
olemassaololla oli vahvistava vaikutus oppilaiden yhteisyyssuhteisiin ja niiden 
kautta yhteenkuuluvuuden tunteeseen. Oppilaiden mukaan toimivat ihmissuh-
teet ovat edellytys hyvälle koulunkäyn nille sekä myös menestymiselle tulevai-
suudessa. Oppilaiden silmin kaveri suhteilla on siis merkitystä sekä jokapäiväi-
sessä koulunkäynnissä että myöhemmässä tulevaisuudessa menestymisessä. 
Samoin Salmivalli (2005) korostaa vertaisryhmän merkitystä käsitysten muok-
kaajana omasta itsestä ja muista, mikä vaikuttaa sosiaaliseen käyttäytymiseen 
myöhemmissä elämänvaiheissa. Myös Poikkeuksen (2003) mukaan vertaisryhmä 
on erinomainen sosi aalisen kehityksen kenttä, jossa vertaisten luottamus ja kiin-
tymys on ansaittava. Ryh mässä pysyäkseen on siis käyttäydyttävä ja toimittava 
tietyllä tavalla ansaitakseen tois ten hyväksynnän. Antikainen (1993; 1998) sekä 
Antikainen ym. (2000) painottavat nyky-yhteiskunnassa tarvittavia vuorovaiku-
tustaitoja ja muita sosiaalisia taitoja, joita nuoret harjoittelevat ja oppivat nimen-
omaan vertaisryhmässään. Tutkijoilla voikin todeta olevan laajalti yhteneväinen 
käsitys kaverien merkityksestä lasten ja nuorten kaikkinaisen kehityksen kannalta. 
Koulussa kaverit ovat tärkeitä nuorille, koska kavereiden olemassaolo tuo mu-
kanaan vuorovaikutusmahdollisuudet. Ilman kavereita ei ole vuorovaikutusta, 
vaan uhkana on yksin jääminen ja yksinäisyyden kokeminen. Yksin jäämisellä 
oppilaat kokivat olevan erityisiä ja laajoja koulunkäyntiä haittaavia vaikutuksia. 
Oppilaiden näkökulmasta yksin jääminen vaikuttaa kokonaisuutena koulun-
käynnin mielekkyyteen ja koulussa viihtymi seen. Lisäksi yksin jääminen estää 
vuorovaikutusmahdollisuudet toisten kanssa.  Kui tenkin nuorten minäkuvan 
kehittymisen kannalta vuorovaikutus kaveriporukassa on hyvin merkittävää. 
Kavereiden merkityksestä voi johtaa toteamuksen, että samankal taisten joukko 
luo koheesiota ja turvallisuudentunnetta itseään etsivien kesken. 
Oppilaiden kirjoituksissa yksin jääminen ja kiusaaminen muodostivat selvän 
vastinpa rin. Oppilaat kokivat yksin jäämisen altistavan kiusatuksi joutumisel-
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le. Toisaalta oppi laiden aineista oli luettavissa se, että kiusattuna oleminen eristi 
oppilaan kaveripiirin ja kavereiden tuoman turvan ulkopuolelle. Tällöin kiusa-
tuksi joutuneen oli vaikeaa saada itse tilannettaan paremmaksi. Aiemmissa tut-
kimuksissa (Kannas ym. 1995; Salmivalli 1998, 2005; Olkinuora & Mattila 2001; 
Pörhölä 2008) onkin todettu koulukiusaamisen selvä yhteys oppilaiden turvat-
tomuuden tunteisiin sekä (Kangasniemi 2008; Junttila 2010) myöhemmässä elä-
mässä ihmissuhteiden solmimiseen ja niiden ylläpitoon. Oppi laat itse painotti-
vat sitä, että opettajien ja myös kouluyhteisön muiden aikuisten olisi puututtava 
enemmän ja voimakkaammin oppilaiden keskinäisiin suhteisiin. Tämä tode taan 
myös Hamaruksen (2006) väitöstutkimuksen tuloksena. Lisäksi on huomatta-
va, että oppilaiden oikeus turvalliseen opiskeluympäristöön on lakisääteinen 
(Perusopetus laki nro 628/1998, 29§). Myös vanhemmilta nuoret odottivat kiinnos-
tuneempaa kyselyä ja seuraamista sen suhteen, missä porukoissa nuori liikkuu ja 
onko nuorella kavereita. Välittävien aikuisten tärkeys nuorten näkökulmasta tu-
lee esille muun muassa Jakosen (2005) väitöstutkimuksessa. Tutkimuksen perus-
teella nuoret kokevat erityisen merkittä väksi juuri sen, että heillä olisi mahdolli-
suus halutessaan puhua omista asioistaan ja että heillä on ihmisiä, jotka välittävät 
oikeasti. Välittävien aikuisten ohella Jakosen tutki muksessa korostuu kaverien 
merkitys nuorten hyvinvoinnissa ja turvallisessa kasvussa. 
Nuorten mukaan vuorovaikutuksen laatu voi vaihdella ja olla sisällöltään 
joko voimakasta tai löyhempää. Tärkeintä on kuitenkin tunne porukkaan kuu-
lumisesta. Oppilaat kirjoittivat, ettei merkitystä ole niinkään kaveriporukan 
suuruudella, vaan esi merkiksi yksikin hyvä kaveri riittää. Tyttöjen kirjoituksissa 
nousi enemmän esille kave risuhteiden laadun pohdinta. Tytöt korostivat erilais-
ten asioiden ja tunnetilojen jaka mista yhden tai muutaman kaverin kanssa, kun 
taas pojat kokivat kaveruuden enemmän porukkafiilikseksi.  
Oppilaiden kirjoituksista nousi esille myös se, että nuorten kaverisuhteet voi-
vat muo toutua hyvin monenlaisissa koulun ulkopuolisissa yhteyksissä. Oppilaat 
mainitsivat muun muassa harrastusten myötä syntyneet kaverisuhteet ja sen, 
että joihinkin kaverei hin pidettiin yhteyttä ainoastaan internetin välityksellä. 
Syvällisin ystävyyssuhde ei ollut välttämättä koulukaverin kanssa, vaikkakin 
koulukaveri oli tärkeä henkilö nimenomaan koulunkäynnin kontekstissa. 
Oppilaiden mukaan kaverisuhteet vaikuttivat myös luokka- ja kouluyhteisön 
ilmapiiriin. Toimivat ja hyvät kaverisuhteet loivat myönteistä ilmapiiriä ja vai-
kuttivat vahvistavasti luokkahengen syntymiseen. Toisaalta taas oppilaat kokivat 
kaverihengen ja kaverisuh teiden syntymisen otollisemmaksi hyvässä ilmapiiris-
sä. Näin kavereiden ja ilmapiirin voi todeta muodostavan selvän vastavuoroisen 
parin ja niiden olevan sidoksissa toi siinsa vaikuttavuutensa suhteen.          
2. Opettajien ammattitaito ja asenne sekä suhtautuminen oppilaisiin 
(456/461)
Opettajilta oppilaat odottivat vahvaa opettajuutta ja ammatillista osaamista sekä 
ihmi senä olemista. Oppilaiden mukaan opettajien olisi oltava sellaisia aikuisia, 
jotka näyttäi sivät mallia ja opastaisivat esimerkillään nuoria elämässä eteenpäin. 
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Ammattitaidon ohella opettajien tulisi tuoda myös elämäntaitonsa oppilaiden 
käyttöön. Opettajilta nuo ret kaipasivat enemmän aikuisena läsnä olevaa ja vas-
tavuoroisempaa kanssakäymistä, unohtamatta perusasetelmaa opettajan roolista 
turvallisessa ja oppimismyönteisessä koulunkäynnissä. Opettajien ammattitaito 
ja asenne sekä suhtautuminen oppilaisiin teema-alue koostui pääosin seuraavis-
ta asioista.
 
• opettajien kasvatusvastuu/esimerkkinä oleminen/elämänkokemus
• opettajien mukavuus ja tiukkuus 
• opettajien ja oppilaiden väliset suhteet    
• opetustavat ja -tyylit    
• opettajien asenne
• tasapuolisuus ja tasa-arvo 
”Opettajilla on suuri vastuu ja huolenpito oppilaista, jotkut lapset näkevät opettajia 
enem män päivän aikana, kuin omia vanhempiaan. Opettajien pitää antaa hyvä kuva 
elämästä ja elämisestä, koska he ovat kuitenkin aika isossa osassa lapsen elämää. Ja 
mielestäni on aika iso asia, että opettajan ja oppilaan välillä olisi hyvät, luottamukselli-
set suhteet. Ja jotain inhottavampaakin ainetta on kivempi opiskella, kun opettaja 
esittää asiat hauskasti tai jollakin mielenkiintoisella tavalla. Kouluunkin on kivempi 
mennä, kun tietää että tunneilla on mukavaa ja mukavat opettajat. Koulumotivaatiokin 
paranee ja oppiminen on paljon mukavampaa. Silloin ei tule inhoa kouluun ja varmaan 
moni oppilas saisi parempia numeroita, eikä lintsaisi.”
”Opettajien pitäisi olla tiukkoja, mutta mukavia. Opettajien pitäisi olla mukana 
kasvatuk sessa.”
”Osa opettajista ei mielestäni osaa opettaa, vaikka he puhuvat yliopistoista ja muis-
ta. He tietävät kyllä asiansa, mutta eivät yksinkertaisesti osaa opettaa sitä muille. He 
puhu vat ja puhuvat eikä kukaan jaksa kuunnella. On myös opettajia, jotka puhuvat 
liikaa ei-asiaa.” 
”Kuka tahansa osaa kyllä kirjasta suoraan lukemalla opettaa, mutta kuka tekee sen 
tyy lillä on aika hyvä.” 
”Erään ylimääräisen kielen oppimismotivaatio tipahti n. 50 % kun opettaja vaihtui.” 
”Opettajien pitäisi olla samanlaisia / tasa-arvoisia jokaista oppilasta kohtaan. Samalla 
ta valla myös oppilaiden kunnioitus opettajia ja luokkatovereita, henkilökuntaa koh taan.”
”Huonot oppilaat tungetaan pohjalle ja hyvät nostetaan palkintopallille.” 
”Opettajien ja muun henkilökunnan pitäisi suhtautua kaikkiin oppilaisiin samalla ta-
valla, taustasta ja koulumenestyksestä riippumatta. Koulukiusaamiseen tulisi puuttua 
heti eikä odottaa sen menevän itsestään ohi.”
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”Opettajilla on usein lempi- sekä inhokkioppilaansa. Opettajan pitäisi ymmärtää, et-
tei hän voi näyttää vihaansa, vaikka ei pitäisi jostakin oppilaasta. Samoin, hän ei voi 
antaa oppilaalle hyvää numeroa vain siksi, että oppilaan naama miellyttää, tai se on 
mukava.”
”Opettajan asenne vaikuttaa myös paljon, jos opettaja vain valittaa se tekee hauskasta-
kin aineesta yhtä helvettiä.”
Oppilaat kirjoittivat opettajien olevan korostetussa ja ensiarvoisessa asemassa 
niin oppimisen kuin koulussa viihtymisen suhteen. Oppilaiden kirjoituksissa 
korostuivat opett ajien ammattitaito ja opetettavien asioiden hallinta. Opettajien 
olisi osattava ope tetta vien asioiden sisällöt hyvin, mutta yhtä tärkeänä oppilaat 
näkivät opettajien taidon esitt ää oppisisällöt selkeällä, vaihtelevalla ja mielen-
kiintoisella tavalla. Näin oppilaiden näkökulmasta opettajien aineenhallinta ja 
opetustaidot kiinnittyivät olennaisesti toi siinsa. Oppilaat kirjoittivat vaihtelevien 
ja mielenkiintoisten opetustapojen ja -menetelmien lisäävän oppimisintoa ja te-
kevän opiskeltavasta asiasta mielekkäämmän ja hauskemman oppia. Oppilaiden 
mukaan kouluun tulisi paljon mieluummin, kun luvassa olisi mielenkiintoista 
opetusta mukavien opettajien johdolla. Oppilaat kokivat, että opettajan ikävä 
ja huono opetustyyli saattoi sammuttaa pidetynkin oppiaineen opiske luinnon. 
Samoin Rasku-Puttonen (2006) pitää opettajan vaikutusta luokan keskustelu-
kulttuurin ja osallistavan toimintakulttuurin mahdollistajana. Myös Pietarinen 
ym. (2008) nostavat koulun arjessa tapahtuvat vuorovaikutusprosessit oppilai-
den kouluhyvin voinnin rakentumisen keskiöön. 
Oppilaat toivat esille opettajien ammattitaidon rinnalla heidän elämäntaitonsa. 
Opetta jilta odotettiin vahvaa aikuisuutta ja esimerkkinä olemista. Oppilaat kaipasi-
vat opettajilta kasvatuksellista otetta, vaikka tilanne koululuokassa voi näyttäytyä 
enem mänkin oppilaiden välinpitämättömyytenä tai kapinointina. Tämän oppilaat 
kuvasivat olevan nuorilla normaalia auktoriteettien vastustamista, ja todellisuu-
dessa oppilaat odottivat saavansa opettajilta esimerkkejä ja malleja tulevaan elä-
määnsä. Oppilaat peräänkuuluttivat sitä, että opettajat antaisivat oman elämänko-
kemuksensa oppilaiden käyttöön, eikä opettaminen tapahtuisi vain mekaanisella 
tasolla vaan enemmän kohtaa misen tasolla. Esimerkiksi Kääriäinen ym. (1997) 
mainitsevatkin opettajan olevan ensi sijaisesti aikuisen malli ja kasvattaja. Samoin 
Kari (1996) huomioi opettajan ammatt ietiikan vaatimukset opettamisessa ja oppi-
laiden kohtaamisessa sekä opettajan omassa kasvatuspersoonallisuudessa. Myös 
Pirttiniemen (2004) mukaan oppilaat kaipaavat enemmän opettajien ihmisenä ole-
mista ja parempia työskentelytaitoja oppilaiden kanssa olemisessa.    
Oppilaiden mukaan opettajien tulisi suhtautua ymmärtäväisemmin nuorten 
ikäkauteen ja siihen vaikuttaviin tekijöihin. Opettajien olisi oltava selvillä oppi-
laidensa elämis maailmasta ja siitä todellisuudesta, jossa nuoret elävät ja toimivat. 
Oppilaiden näkökul masta osa opettajista ei pysty ymmärtämään nuorten asioita, 
vaan suhtautuu oppilaisiin enemmänkin vastakkainasettelun roolista. Oppilaat 
toivat esille voimakkaasti ja värik käästi kuvaillen niitä opettajia ja heidän omi-
naisuuksiaan, joista oppilaat pitivät ja joi den kanssa kommunikaatio sujui. Taas 
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vastakkaisesti lähes painokelvottomilla termeillä kuvailtiin niitä opettajia, joiden 
toivottiin lähtevän muihin töihin. Vastaavalla tavalla opettajien ja nuorten maa-
ilman kohtaamattomuuden ilmiön ovat havainneet esimerkiksi Kiviniemi (2000), 
Kosunen & Mikkola (2001) ja Savolainen (2001). 
Ymmärtävän suhtautumisen rinnalle oppilaat toivoivat kunnollista järjestystä 
ja val vontaa. Ymmärtävä suhtautuminen ei siis tarkoittanut kaikenlaisen nuorten 
käyttäytymi sen ja toiminnan hyväksymistä ja sallimista, vaan päinvastoin oppi-
laat pitivät opettajien ja muiden koulun aikuisten valvontaa ja järjestyksenpitoa 
turvallisen koulunkäynnin edellytyksenä. 
Turvallisuuden tunteeseen oppilaiden mukaan vaikutti se, millaisessa ilma-
piirissä kou lutyötä tehtiin. Oppilaiden kirjoituksista oli luettavissa opettajien 
merkittävä rooli ilma piirin luomisessa. Ainakin oppilaat odottivat opettajien 
omalla asennoitumisellaan luo van mukavaa ja kannustavaa oppimisilmapiiriä. 
Oppilaiden näkökulmasta he eivät itse pysty yksin rakentamaan koulunkäyntiin 
positiivisesti vaikuttavaa ilmapiiriä, vaan oppilaat tarvitsevat siinä opettajien ja 
muiden aikuisten apua. 
Oppilaat katsoivat opettajien osuuden hyvän kouluilmapiirin luomisessa en-
sisijaiseksi. Opettajien oikeudenmukaisuuden oppilaitaan kohtaan koettiin vai-
kuttavan olennaisesti siihen, millaiseksi kouluyhteisön ilmapiiri muodostuu. 
Oppilaiden mukaan opettajien epätasa-arvoinen suhtautuminen sekä oppilaita 
suosiva tai syrjivä kohtelu vaikuttivat voimakkaan negatiivisesti ilmapiiriin. 
Oppilaiden näkemänä opettajien epäoikeuden mukaisuudella on laaja-alaista hei-
kentävää vaikutusta paitsi oppimiseen, oppilaiden keskinäisiin suhteisiin sekä 
opettajien ja oppilaiden välisiin suhteisiin myös yleisesti koulunkäynnin kokemi-
seen. Sen tähden oppilaat kiinnittivätkin runsaasti huomiota sii hen, ettei opetta-
jilla saa olla niin sanottuja lellikkioppilaita.   
Tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden ohella oppilaat odottivat enemmän avun 
saantia ja kannustusta koulunkäynnissään. Oppilaat kirjoittivat näillä olevan 
suuri merkitys koulun käynnin mielekkäänä kokemisen ja siitä motivoitumisen 
kannalta. Oppilaiden mukaan kannustaminen ja avun saanti lisäsivät oppilaiden 
tasa-arvoa siten, että kaikkien oppilaiden on mahdollista pysyä mukana koulun-
käynnin kelkassa. Syrjäytymisen oppi laat kokivat alkavan pikkuhiljaa ja asioiden 
menevän yhä huonompaan suuntaan, mikäli apua ei ole tarjolla tai sitä ei syystä 
tai toisesta saa. Oppilaiden asemasta avun saannin esteenä pidettiin myös sitä, 
etteivät oppilaat itse välttämättä osanneet tai ymmärtäneet pyytää apua. Niinpä 
opettajien rooli kaikkien oppilaiden oppimisen seuraajana sekä muun olemisen 
ja pärjäämisen huolehtijana koettiin hyvin merkittäväksi. 
     
3. Opetuksen laatu ja opetusjärjestelyt (449/461)
Opetuksen laadun ja opetusjärjestelyjen oppilaat kokivat vaikuttavan kokonais-
valtaisesti koulunkäyntiinsä. Opetuksen laatua kuvattiin enemmän opetuksen 
sisällölliseksi tapahtu maksi kirjoittamalla siitä, miten ja millä tavalla opetus ja 
arviointi tapahtuvat. Opetusjärjestelyt taas muodostivat laajemmat raamit ope-
tuksen jaksottamisen ja valin naisuuden sekä erilaisten teemapäivien ja tapahtu-
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mien suhteen. Opetuksen laatu ja opetusjärjestelyt teema-alue koostui pääosin 
seuraavista asioista. 
• koulupäivien rakenne   
• koulunkäynnin raskaus    
• teemapäivät ja tapahtumat
• toiminnallisuus ja vaihtelevuus
• opetusmenetelmät ja -tyylit
• arviointi ja palautteen saaminen
• opettajien pysyvyys
• opinto-ohjaus/tuki- ja erityisopetus
• luokkakoot
”Oppiaineiden jaksotus ja koulupäivien raskaus. Vaihtelevuutta enemmän.”
”Koulu voi olla joskus hyvinkin raskasta. Siihen pitää tottua, mutta jos koulu vaatii 
nuo relta ihan liikaa, voi myös nuorella olla mahdollisuus palaa loppuun.”
”Teemapäivät ja tapahtumat toisi vaihtelua ja virkistystä.”
”Koulupäivien samankaltaisuus väsyttävää / toiminnallisuutta kaivataan.”
”Koulu on ihan jees paikka, mutta jatkuva lukeminen rasittaa välillä, olis kiva välillä 
tehä jotain rentoo.” 
”Oppitunteja voisi piristää sillä, usein jauhetaan aina vain samaa. Esim. englannin ja/
tai ruotsin tunneilla voitaisiin joskus pelata vaikka aliasta vaikka englanniksi.”
”Opetusmenetelmät ja -tyylit sekä arviointi pitäisi olla monipuolisempia.”
”Joillain oppilailla on eri tapoja näyttää aktiivisuuttaan ja asennettaan. Olisi hyvä, jos 
pi dettäisiin enemmän pieniä kokeita, joilla aktiivisuus mitattaisiin.”
”Mutta kun sijaisopettajia on useampina tunteina peräkkäin, ei oppiminen enää ota 
suju akseen.”
”Opinto-ohjaus sekä tuki- ja erityisopetuksen saaminen.”
”Luokkakoot mahd. pienet, jotta opettaja pystyy neuvomaan kaikkia.”
”Monilla vaatteet sanelevat sen, onko suosittu vai ei. Jollain on kalliit merkkikengät, 
kun toisella taas kirpputorilta ostetut vanhat saappaat. Kun ajattelee noin, koulupuvut 
voisivat olla hyvä asia, kaikki olisivat samanlaisia vaatteista riippumatta.”
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Oppilaiden näkökulmasta koulupäivät voivat tuntua hyvin raskailta ja samankal-
taisilta. Toisaalta oppilaat ymmärsivät pääsääntöisesti sen, että koulussa menesty-
misen ja oppi misen eteen on itse tehtävä työtä, eikä koulun pidäkään olla pelkkä 
ajanviettopaikka. Kuitenkin nuoret kaipasivat enemmän vaihtelua koulupäiviinsä. 
Vaihtelua kaivattiin niin opetusmenetelmiin ja -tapoihin kuin myös arviointiin. 
Oppilaat kuvasivat sitä, miten koulussa tulisi olla erilaisia tapoja näyttää osaa-
mistaan ja taitojaan sekä asennoitumistaan. Esimerkkinä ehdotettiin pienempien 
kokeiden pitä mistä. Yleensäkin voi todeta, että oppilaiden kirjoituksista nousi 
esille vaihtelun odotus laajasti koskien koko koulupäivää. Huttunen (2009) on-
kin korostanut kommunikatiivi sen opettamisen ja positiivisten vastavuoroisten 
suhteiden edesauttavan oppilaan nou semista koko oppimisprosessin subjektik-
si. Kuitenkin nykyinen suorituskeskeinen ja päämääräsitoutunut kouluopetus 
on edelleen usein vastakkaista oppilaskeskeisempien toimintatapojen kanssa. 
Saman ovat todenneet muun muassa Piispanen (2008), Atjonen (2007), Suortti 
(2002) ja Aro (2006). Oppilaiden kirjoituksista välittyi se, ettei muutos ten välttä-
mättä tarvitsisi olla suuria, vaan enemmänkin pienen vaihtelun ja erilaisen teke-
misen kaltaisia. Jo pienikin vaihtelu, esimerkiksi pelaaminen kielten tunneilla, 
toisi piristystä muutoin samankaltaisiin tunteihin.  
Oppilaiden mukaan opiskeluintoon vaikuttaa merkittävästi se, miten ja millä ta-
valla asioita käsitellään. Oppilaat kaipasivatkin koulupäiviinsä enemmän toimin-
nallisuutta sekä myös erilaisia teemapäiviä ja tapahtumia. Tällaisen toiminnan jär-
jestämisellä koulun käyntiin olisi mahdollista saada oppilaiden toivomaa vaihtelua 
ja erilaisuutta. Oppilaiden kirjoituksissa käsiteltiin myös luokattomuuden ja valin-
naisuuden teemoja opiskelun kiinnostavuuden ja yksilöllisyyden mahdollistajina. 
Samansuuntaisia havaintoja ovat osoittaneet myös Samdal ym. (2004) sekä 
Wold & Samdal (1999) tutkimuksissaan, joissa on havaittu että oppilaan mukaan 
ottamisella toiminnan suunnitteluun ja järjestämiseen on yhteys kurinpito-on-
gelmien ja ilkivallan vähenemisen kanssa. Samoin Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa (2004) painotetaan oppimisympäristön luomista sellaiseksi, 
missä oppilaiden oppimismotivaa tio ja uteliaisuus heräävät sekä itseohjautuvuus 
ja luovuus lisääntyvät.      
Vaikka oppilaat peräänkuuluttivat opiskelun sisällöllistä vaihtelevuutta, ko-
ettiin tärke äksi myös opettajien pysyvyys ja ammatillinen pätevyys. Runsas si-
jaisopettajien määrä koettiin oppimista haittaavaksi tekijäksi. Opettajien pysy-
vyyden ja ammatillisen pätevyy den lisäksi oppilaat korostivat opinto-ohjauksen 
sekä tuki- ja erityisopetuksen saamisen merkitystä. Oppilaiden näkökulmasta 
myös pienet luokkakoot mahdollistavat paremman avunsaannin ja oppimisen. 
Muutamissa aineissa oppilaat kirjoittivat siitä, että heidän mielestään saman-
laiset kou lupuvut toisivat yhtenäisyyttä ja tasavertaisuutta oppilaiden kesken. 
Oppilaiden mukaan suosituksi pääsemiseen ja suosittuna olemiseen vaikuttaa 
se, millaisissa vaatteissa kul kee ja millaiselta ulkoisesti näyttää. Toisaalta taas kir-
joituksissa korostettiin selvästi voimakkaammin sitä, että jokaisen oppilaan on 
saatava olla oma itsensä pukeutumisensa ja tyylinsä suhteen.  
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4. Koulutilat ja ympäristö (443/461)
Oppilaat kirjoittivat koulutilojen ja koulun ympäristön olevan erityisesti koulussa 
viih tymiseen vaikuttavia tekijöitä. Niin sisä- kuin ulkotiloiltaan viihtyisä koulura-
kennus sekä piha-alue muodostavat oppilaiden mukaan mielekkään koulunkäyn-
nin ulkoisen tekijän. Vaikkakin koulutilat ja koulun ympäristö ovat merkittävä ul-
koinen ja fyysinen viihtyvyystekijä oppilaiden koulunkäynnissä, vaikuttavat ne 
ulkoisen aspektin kautta olennaisesti myös oppilaiden sisäiseen ja henkiseen kou-
lunkäynnin kokemiseen sekä koulussa viihtymiseen. Esimerkiksi Jakonen (2005) 
on havainnut tutkimuksessaan vastaa van. Myös Oppilaiden hyvinvointi ja oppi-
lashuolto -(2002) sekä Kouluhyvinvoin tityöryhmän (2005) muistioissa on todettu 
fyysisen ympäristön merkitys oppilaiden koulu hyvinvoinnin rakentumisessa. 
Koulutilat ja ympäristö teema-alue koostui pääosin seuraavista asioista. 





”Väljemmät, värikkäämmät ja viihtyisämmät luokka- ja oleskelutilat.”
”Kouluihin voisi käytäville, auloihin ja pihalle lisätä istumapaikkoja.”
”Hyvä pihapiiri, olis jotain mitä pelata.”
”Koulun ulkonäkökin vaikuttaa mielentilaan. Mielummin sitä katselee siistejä ja esteet-
tisesti miellyttävempiä sisätiloja.”
”Välillä masentaa pelkkä ajatus koulusta, ankea harmaa rakennus.”
”Täällä on todettu hometta ja remontin piti olla aikoja sitten..mihinkähän ne rahat 
katos.” 
 
Kouluihin kaivattiin lisää tilaa. Oppilaat kokivat koulutilat kokonaisuutena liian 
ahtaiksi: niin luokkien, käytävien kuin aulojenkin suhteen. Ahtaitten tilojen näh-
tiin aihe uttavan levottomuutta, kärsimättömyyttä ja eripuraisuutta, joiden taas 
koettiin vai kuttavan negatiivisesti tuntien työrauhaan ja sitä kautta oppimiseen. 
Oppilaiden mukaan ahtaat luokat ovat epämiellyttävä opiskeluympäristö, jossa 
oppimisen mielekkyys kärsii. 
Merkittävänä viihtyisyyttä tai viihtymättömyyttä lisäävänä tekijänä oppilaat 
toivat esille koulun sisätilojen ilmanlaadun. Oppilaat kirjoittivat ilmanlaadun 
erilaisista ongelmista, kuten luokan tunkkaisuudesta ja koulun homeongelmis-
ta. Huonon ilmanlaadun koettiin heikentävän jaksamista ja laskevan vireystilaa. 
Oppilaat kuvasivat sitä, ettei millään voi jaksaa opiskella pitkää päivää tunkkai-
sessa luokassa. Ihmetystä oppilaissa herätti se, että jo todettuihin ilmanlaatu- ja 
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homeongelmiin ei tullut parannusta, vaikka ongelmat kyllä olivat yleisesti tie-
dossa ja niistä puhuttiinkin paljon. 
Oppilaista koulunkäynti olisi paljon hauskempaa viihtyisissä koulutiloissa. 
Oppilaat kaipasivat esimerkiksi värikkäämpiä seiniä ja erilaisia sisustuksellisia 
elementtejä kou lutilojen viihtyisyyden parantamiseksi. Kuitenkin ongelmana 
pidettiin sitä, että yhteistä omaisuutta sotkettiin ja tuhottiin. Näin yritykset viih-
tyisyyden kohentamiseksi koettiin toisaalta hankalaksi, vaikkakin koulutilojen 
viihtyisämmäksi muuttamista toivottiin ylei sesti. Oppilaiden mukaan koulu-
tilojen viihtyisyysprojektit tulisi jotenkin saada koko kouluyhteisön ja etenkin 
kaikkien oppilaiden yhteiseksi asiaksi. Oppilaiden kirjoituk sissa pohdittiin sitä, 
miten oppilaiden olisi mahdollista olla yhdessä vaikuttamassa kou lutilojen viih-
tyisyyden luomiseen. 
Oppilaat toivoivat itselleen jonkinlaisia omia istuskelu- ja oleskelupaikkoja, 
joissa olisi mahdollista viettää aikaa kavereiden kanssa. Osalle oppilaista ajan 
viettämisen ja oles kelun lisäksi oli tärkeää se, että välitunnilla olisi jotakin teke-
mistä, esimerkiksi mahdolli suus käyttää tietokonetta. Ehdotuksia erilaisista te-
kemismahdollisuuksista mai nittiin myös koulujen piha-alueille, joiden oppilaat 
kuvasivat olevan melkoisen kolk koja. 
Oppilaat uskoivat viihtyisien ja esteettisesti miellyttävien koulutilojen ja kou-
lujen ympä ristöjen kohentavan opiskeluintoa ja yleistä koulunkäynnin mielek-
kyyttä. Oppilai den mukaan viihtyisät koulutilat vaikuttavat positiivisesti mie-
lenlaatuun ja olemukseen. Hyvällä mielellä oppiminenkin onnistuu paremmin, 
mielekkäämmin ja tehokkaammin. 
 
5. Koulun ilmapiiri ja yhteishenki (438/461)
Oppilaiden näkökulmasta koulun ilmapiiri ja yhteishenki rakentuvat kaikkien 
koulu yhteisön jäsenten yhteisvaikutuksessa, joskin opettajilla on erityisen mer-
kittävä rooli oman käyttäytymisensä ja asennoitumisensa kautta. Oppilaiden 
mukaan kannustavassa, suvaitsevaisessa ja turvallisessa kouluilmapiirissä oppi-
minen on mielekästä ja motivaa tiota ylläpitävää. Koulun ilmapiiri ja yhteishenki 




• mielekkyys ja viihtyminen 
• turvallisuus ja suvaitsevaisuus
• kannustaminen ja välittäminen 
”Kannustava ilmapiiri ja hyvä luokkahenki vaikuttaa tosi paljon.”
”Kuulluksi tuleminen ja mielipiteiden huomioiminen.”
”Koulussa pitäisi olla turvallinen olo.”
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”Suvaitsevainen ilmapiiri, jossa jokainen saa olla oma itsensä.”
”Mitään ei saisi pelätä koulussa. Jos koulussa on kiusaajia tai vain ilkeä siivooja, halu 
mennä kouluun laskee.”
”Tietenkään opettajille ei kuulu kaikki ”teiniangstit”, sitä varten on vanhemmat. Mutta 
on kiva tulla kouluun, jos siellä olisi rakentava ja kannustava ilmapiiri, eikä töykeä ja 
välinpitämätön suhde oppilaan ja opettajan välillä. Opettajan ei tarvitse olla mikään 
kakkosäiti- tai isä, vaan kannustaa oppilasta hyviin suorituksiin.”
”Mielestäni pitäisi ihan pienestä asti olla (esimerkiksi jo ala-asteen ensimmäiseltä luo-
kalta) kulttuuri- ja suvaitsevaisuuskasvatusta, että ennakkoluulot häviäisivät jo varhai-
sessa vaiheessa. Esimerkiksi maahanmuuttajia on nykyään melko paljon ja heitä ei saa 
unohtaa kouluhyvinvointia pohtiessa.”
Oppilaat toivat esille kirjoituksissaan kouluyhteisön ilmapiirin ja yhteishengen 
voimak kaan vaikutuksen koulunkäyntinsä mielekkäänä kokemiseen, motivoi-
tumiseen sekä koulussa viihtymiseen. Oppilaiden mukaan koulun ilmapiirillä 
ja yhteishengellä on kokonaisvaltaista merkitystä koulunkäynnin sujumisessa. 
Oppilaista jo yleensä kouluun lähteminen on paljon mukavampaa, kun odotetta-
vissa on opiskelua positiivisessa ilma piirissä. Samankaltaisiin havaintoihin ovat 
päätyneet väitöstutkimuksissaan Huttunen (2009) ja Piispanen (2008).  
Kouluyhteisön ilmapiirin rakentamisen oppilaat näkivät kaikkien yhteisek-
si asiaksi. Oppilaiden mukaan koulun aikuisista opettajilla on merkittävin rooli 
hyvän ilmapiirin luomisessa, mutta myös muiden koulun aikuisten, esimerkiksi 
siivous- ja keittiöhenki lökunnan, on toimittava yhteisten käytäntöjen mukaises-
ti, hyvässä ilmapiirihengessä. Koulun muulta henkilökunnalta oppilaat odot-
tivatkin ystävällisyyttä ja kasvatusasen netta sekä jopa puuttumista oppilaiden 
käyttäytymiseen. Myös Oppilaan hyvinvointi ja oppilashuolto -(2002) sekä 
Kouluhyvinvointityöryhmän (2005) muistioissa on kirjoi tettu kaikkien koulun 
aikuisten osuudesta toimivan ja terveen kouluyhteisön rakentami sessa.  
Oppilaat korostivat kannustavaa kouluilmapiiriä, jossa opettajan ja oppilaan 
välinen kanssakäyminen on olemukseltaan positiivista ja oppilaan koulunkäyn-
tiä tukevaa. Oppilaiden mukaan tällaisessa ilmapiirissä on mahdollista tuntea 
välittämistä ja arvos tusta. Oppilaat kaipasivatkin sitä, että jokainen saisi arvos-
tusta ja hyväksyntää sellaisena kuin on. Jokaisen tulisi saada olla oma itsensä 
ja jokaisella olisi oltava mahdollisuus mielipiteidensä ilmaisemiseen. Tällainen 
kanssakäyminen onnistuu oppilaiden näkö kulmasta ainoastaan suvaitsevaises-
sa ilmapiirissä. Samaa ovat osoittaneet myös WHO:n koululaiskyselyn tulokset. 
Oppilaat kokivat tärkeäksi sen, että suvaitsevaisuuteen ja erilaisuuden hyväksy-
miseen opetettaisiin jo aivan koulutaipaleen alusta asti.  
Oppilaiden kirjoituksissa tuotiin esille turvallisen olemisen merkitys osana 
hyvää koulun käyntiä. Oppilaat peräänkuuluttivat sitä, ettei koulussa tarvitsisi 
olla peloissaan esimerkiksi kiusaamisen tai väkivallan uhkan takia. Oppilaat us-
koivat uhkatekijöiden vaikuttavan negatiivisesti koko koulunkäynnin motivaa-
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tioon. Vastaavasti Kalalahti (2007) on esittänyt koulun henkisen turvallisuuden 
sekä opettajien ja oppilaiden hyvin toimivan vuorovaikutussuhteen vahvistavan 
kuulumisen tunnetta sekä myönteisyyttä koulua kohtaan.   
6. Ruoka ja ruokailu (428/461)
Mahdollisuutta ilmaiseen kouluruokailuun pidettiin etuoikeutena, johon oppilai-
den tulisi osallistua jokaisena koulupäivänä. Ainekirjoituksissa otettiin esille se 
seikka, että kouluruokailuun osallistumisen olisi oltava pakollista myös yläasteel-
la. Yleisenä käsi tyksenä ilmaistiin liian välinpitämätön suhtautuminen koulussa 
syömiseen ja siihen, miten syöminen tai syömättömyys vaikuttavat koulupäivään. 
Oppilaiden mukaan koulu ruokailun tärkeyttä tulisi korostaa enemmän ja siitä olisi 
saatava jollakin keinolla jokai sen oppilaan koulupäivään kuuluva asia. 
Oppilashuoltoa koskevissa laissa ja asetuksissa on perinteisesti kirjattu myös 
oikeudesta maksuttomaan ja päivittäiseen kouluruokailuun. Lait ja asetukset 
takaavat kouluruokai lun, mutta ne eivät kuitenkaan velvoita oppilaita osallis-
tumaan siihen. Näin oppi lashuoltoon kuuluva kouluruokailu ei välttämättä to-
teudu käytännössä oppilaiden kou luhyvinvointia edistävällä tavalla. Ruoka ja 
ruokailu teema-alue koostui pääosin seuraavista asioista. 





”Ruokalan siisteys, ruoan maku, ulkonäkö ja sen kuumuus/kylmyys.” 
”Kouluruoka on päivän eräs tärkeimmistä asioista. Jos jättää ruoan syömättä, tulee 
huono olo, eikä jaksa keskittyä.”
”Joissain kouluissa on välipala-automaatteja/kioskeja, jotka usein kuitenkin tarjoavat 
ma keita syötäviä. Mielestäni kouluruokailu pitäisi tehdä myös yläasteella pakolliseksi. 
Oppilaat olisivat vähemmän kärttyisiä täydellä vatsalla.”
”Rauhallinen ja tilava ruokala.”
”Mahdollisuus välipalaan.”
”Myös keittäjät vaikuttavat ovatko he kohteliaita yms…” 
Koulussa syöminen auttaa oppilaiden mukaan jaksamaan ja keskittymään koko 
koulu päivän ajan. Oppilaista kouluruoan syömättä jättäminen ei ole viisasta, 
koska ensiksikin, koulussa on annettu mahdollisuus ilmaiseen ruokailuun, mikä 
tulisi ymmärtää etuoikeutena. Toiseksi, kouluruokaa pidettiin terveellisempänä 
vaihtoehtona karkeille ja makeille naposteltaville. 
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Kuitenkaan kouluruoan maku- ja esteettisyystekijöistä oppilaat eivät antaneet 
kovinkaan myönteisiä lausuntoja. Kehitystarvetta nähtiin niin ruoan maussa ja 
lämpötilassa kuin myös ulkonäössä. Oppilaat toivoivat maukkaampia ja moni-
puolisempia ruokia, ja ruo kien maun parantamiseksi ehdotettiin maustepurkki-
en laittamista pöytiin. 
Ruoan lisäksi oppilaat nostivat esille ruokalan siisteyden ja ulkonäön sekä itse 
ruokailu tilanteen merkityksen ruokailussa. Ruokalaan kaivattiin tilaa, rauhalli-
suutta ja siisteyttä. Ruokailun miellyttävyyteen koettiin olevan vaikutusta myös 
keittiöhenkilökunnan suh tautumisella oppilaisiin. Näin oppilaat näkivät koulu-
ruokailun kokonaisuutena, joka rakentuu eri osatekijöistä, jotka yhdessä vaikut-
tavat ruokailun miellyttävyyteen tai epä miellyttävyyteen.  
Oppilaat kirjoittivat myös toiveitaan siitä, että koulussa olisi mahdollisuus 
välipalaan. Yleisesti oppilaat olivat terveellisen välipalan kannalla, vaikkakin 
välipala-automaatit ja koulukioskit saivat oman kannatuksensa. Suurimmassa 
osassa kirjoituksista ehdotettiin vain terveellistä ruokaa tai välipaloja, osassa 
taas toivottiin terveellisen ruoan lisäksi mahdollisuutta pieneen herkutteluun. 
7. Terveydenhoitaja-, kuraattori- ja psykologipalvelut (423/461)
Terveydenhoitaja-, kuraattori- ja psykologipalveluissa oppilaat kokivat erityisen 
tär keäksi palvelujen saatavuuden. Oppilaiden mukaan esimerkiksi keskuste-
luapuun tulisi olla mahdollisuus ilman, että varsinaisia vakavampia ongelmia 
vielä olisikaan. Näin oppilaat nostivat esille oppilashuollon palvelujen ennalta-
ehkäisevän merkityksen kou lunkäynnin tukena. Samoin Lappalainen ym. (2008) 
ovat tähdentäneet oppilaiden omien vahvuuksien olevan se perusta, josta erilai-
sia tukitoimia lähdetään rakentamaan enem mänkin preventiivisesti lähestyen. 
Myös muut tutkijat, kuten esimerkiksi Aunola ym. (2002), Lyytinen ym. (2004), 
Viljaranta (2010) ja Kuronen (2010), ovat päätyneet samoihin näkemyksiin. 
Oppilaiden näkökulmasta oppilashuollon palvelut voidaan tiivistää kol-
meen teesiin: tavoitettavuuteen, ennaltaehkäisevään työhön ja keskusteluapuun. 
Oppilaiden näkökul ma ennaltaehkäisevästä oppilashuoltotyöstä on yhdenmu-
kainen sen kanssa, miten oppilashuoltoa on käsitelty virallisissa asiakirjoissa: 
Oppilaan hyvinvointi ja oppilashuolto -(2002) ja Kouluhyvinvointi työryhmän 
(2005) muistiot, Erityisopetuksen strategia (2007), Koulutuksen ja tutkimuksen 
kehittämissuunnitelma (2007–2012) sekä myös  Koulutervey denhuollon laatusuo-
situs (2004). Myös useat tutkijat, kärkijoukossa profes sori Matti Rimpelä, ovat 
kritisoineet oppilashuoltopalvelujen saavuttamattomuutta ja riittämättömyyt-
tä. Saman ovat todenneet muun muassa Jakonen (2005), Laukkanen ym. 1999, 
Kauppinen (2006) ja Tilus (2004). Terveydenhoitaja-, kuraattori- ja psykologipalve-
lut teema-alue koostui pääosin seuraavista asioista. 




”Kouluterveydenhoitajalle pitäisi päästä aina ja koulukuraattorille usein.”
”On todella hyvä asia, että on mahdollista puhua koulukuraattorin ja psykologin kans-
sa. Mutta miten nuoret saataisiin puhumaan psykologin tai kuraattorin kanssa? Ehkäpä 
opettajien ja kavereiden pitäisi kannustaa enemmän menemään tuollaisten ihmisten 
juttusille.”
”Jokainen voisi käydä juttelemassa kuraattorin kanssa vaikka kaikki olisikin omalta 
koh daltaan hyvin.”
”Terveydenhoitaja voi olla luotettava henkilö, jolle olisi helpompi puhua asioistaan, jos 
ei vaikka halua tai voi puhua vanhemmilleen.”  
”Jokainen koulu tarvitsee psykologin/kuraattorin, muulloinkin kun traumaattisten 
tapahtu mien jälkeen.” 
Terveydenhoitajan palvelut merkitsivät oppilaille paljon, ja he odottivat terveyden-
hoi tajan olevan paljon läsnä koulussa. Oppilaiden näkemyksen mukaan tervey-
denhoitajalle tulisi mennä enemmän puhumaan asioista, niin koulunkäyntiin 
liittyvistä kuin myös laajemmin oppilaan elämään liittyvistä asioista. Tämä ei 
kuitenkaan toteudu välttämättä helposti, vaan oppilaat saattavat pikemminkin 
arastella tai vältellä terveydenhoitajalle puhumista. Oppilaat kokivatkin kave-
reilla ja opettajilla olevan tärkeä osuutensa siinä, että he kannustaisivat tuen ja 
avun hakemisessa.  Monet vaikeudet selviäisivät oppilai den mukaan sillä, että 
heillä olisi keskustelumahdollisuus, jota he todella käyttäisivät. 
8. Kuri, järjestys ja työrauha (419/461)
Oppilaat kokivat järjestyksen ja työrauhan olevan perusedellytyksinä sekä oppilai-
den hyvälle oppimiselle että opettajien hyvälle opettamiselle. Hyvän oppimisen ja 
opettami sen kannalta kurin tulisikin säilyä tunneilla. Oppilaiden mukaan rauhat-
tomassa luok kayhteisössä oppiminen vaikeutuu, koska suuri osa opettajan ajasta 
kuluu työrauhan ylläpitämiseen. Valitettavana asiana oppilaat mainitsivat sen, että 
joidenkin opettajien kanssakäyminen oppilaiden kanssa ja ote oppilaisiin oli heik-
koa ja tehotonta. Mielipi teenään oppilaat ilmaisivat sen, että tähän asiaan olisi saa-
tava muutosta mahdollisim man varhaisessa vaiheessa. Yleisesti oppilaat odottivat 
tiukempaa järjestyksenpitoa ja epäasialliseen käyttäytymiseen puuttumista. Kuri, 
järjestys ja työrauha -teema-alue koostui pääosin seuraavista asioista. 
• opettajien asema ja auktoriteetti
• opettajien ammattitaito
• mahdollisuus oppia ja opettaa
• häiriköivien/dominoivien oppilaiden vaikutus
• työrauhaongelmat ja niiden vaikutus
• ryhmäkoot
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”Kuri tunnilla saisi olla esim. keskeyttämisen ja päälle puhumisen kohdalta tiukempi. 
Jot kut oppilaat eivät kertoisi koko ajan vain omaa mielipidettään, vaan kuuntelisivat 
välillä muitakin.”
”Ottaa päähän kun tietyt aina häiritsee, suurin osa meistä haluaa oikeasti oppia. 
Häiriköt olisi poistettava ryhmästä.” 
”Olisi työrauha niin on hyvä oppia ja opettajan hyvä opettaa.”
”Hiljaisuuden ja kurin olisi säilyttävä tunnilla.”
”Opettajien pitäis olla aika kokeneita, mukavia, asiallisia ja sellasia että osaa pitää kurin 
luokassa.” 
Oppilaat kokivat luokan kurittomuuden ja työrauhaongelmien vaikuttavan hei-
kentävästi ilmapiiriin ja sitä kautta opiskeluintoon ja oppimiseen. Oppilaat mai-
nitsivat myös siitä, että joillakin luokilla oli rasitteena ”rasavillin” luokan maine, 
joka taas heijastui negatii visesti oppilaiden ja opettajien väliseen kanssakäymi-
seen, niin itse opetustilanteessa kuin myös esimerkiksi erilaisten selkkausten 
selvittelyssä. Näin luokan huono maine vaikutti siihen, mistä syyllisiä lähdettiin 
etsimään. Huonoksi oppilaat kokivat myös sen, että häiriköivien oppilaiden takia 
muutkin luokan oppilaat joutuvat kärsimään. 
Voi todeta, että oppilaat pitivät kurittomuutta hyvin ikävänä ja ärsyttävänäkin 
asiana. Oppilaat kirjoittivat siitä, kuinka joiltakin oppilailta puuttuvat käytösta-
vat. Tällöin vain omien mielipiteiden ilmaiseminen on tärkeää ja toisten kuun-
teleminen unohtuu. Opetta jilta oppilaat odottivat tiukempaa puuttumista domi-
noivien oppilaiden käytökseen. Ongel maksi koettiin kuitenkin se, että tietyille 
oppilaille opettajien auktoriteetti on vie ras asia. 
Oppilaiden mukaan myös liian suuret ryhmäkoot voivat aiheuttaa levotto-
muutta ja työ rauhaongelmia. Oppilaat peräänkuuluttivatkin riittävän pieniä ryh-
mäkokoja hyvän oppimisen ja hyvän opettamisen turvaamiseksi. Oppilaiden nä-
kökulmasta pienemmissä ryhmissä opettajilla olisi paremmat edellytykset luoda 
tiukempi ja syvällisempi kontakti oppilaisiinsa. Toisaalta taas järjestyksenpidon 
lähtökohdaksi oppilaat näkivät sen, että opettajilla on oltava olemuksessaan auk-
toriteettia ja opettajan on osattava ottaa ja sisäistää auktoriteettiasemansa. Samoin 
muun muassa Weare (2004) on todennut oppilai den arvostavan luokassa selkeitä ja 
johdonmukaisia sääntöjä sekä opettajia, joi den toimintaa ohjaavat nämä periaatteet. 
9. Kodin tuki sekä kodin ja koulun välinen yhteistyö (418/461)
Oppilaiden aineissa vanhempien rooli tuotiin esille kolmessa eri aspektissa, jot-
ka yhdessä voidaan tiivistää kodin tueksi lasten ja nuorten koulunkäynnissä. 
Oppilaat korostivat vanhempien asemassa esimerkkinä olemista ja vanhempien 
omaa elämän tapaa. Lisäksi oppilaat kokivat suurta merkitystä olevan vanhempi-
en turvan ja avun sekä kannustuksen saamisella. Kodin tuen rinnalla kodin ja 
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koulun välistä yhteistyötä pidettiin aikuisten yhteisenä ja merkittävänä toiminta-
na lasten ja nuorten hyvän koulun käynnin turvaamiseksi. Kodin tuki sekä kodin 
ja koulun välinen yhteistyö teema-alue koostui pääosin seuraavista asioista. 
• kodin merkitys koulunkäynnissä
• kotikasvatuksen merkitys
• vanhempien välittäminen ja turva
• vanhempien oma elämäntapa
• vanhemmilta saatu kannustus
• koulun ja kodin yhteistyön merkitys
• koulun ja kodin yhteistyön sisältö ja laatu
”Kouluhyvinvoinnin perusta alkaa jo kotona. Jos kotona tapellaan, saattaa se vaikuttaa 
koulunkäyntiinkin.”
”Pohjimmiltaan henkinen hyvinvointi on lähtöisin kotoa. Koulunkäynti voi muuttaa 
sitä.”
”Huoltajien/vanhempien pitäisi jutella nuoren kanssa päivittäin, jotta hänen olonsa py-
syisi turvallisena ja mukavana, ja että aikuiset pysyisivät nuorten mukana. Jos kotona 
saa apua opiskeluun, on sillä suuri merkitys koulunkäyntiin.”
”Koululla ja kodilla voisi olla lähempi suhde. Vanhempainiltoja voisi olla enemmän 
että kaikki vanhemmat tietäisivät miten oppilaalla tai koulussa yleensäkin menee.”
”Oppilaan vanhemmat ja koulun edustajan pitäisi tavata usein keskenään, ei pelkäs-
tään muutaman kerran vuodessa vanhempainilloissa.”
”Koulun ja kodin yhteistyö on tärkeää. Kotona pitäisi tietää asioista ja sen takia luokan-
valvojien on oltava ajan tasalla luokkansa asioista, sillä on turhauttavaa jos vanhem-
painillassa ei osata vastata luokkaa koskeviin kysymyksiin.”
”Perhe voi olla liian painostava koulun käynnin suhteen, tai ei välitä ollenkaan.” 
”Mut millaset on noitten ihmisten äidit ja isät ku lapset ei oo mistään kiinnostuneita. 
Ärsyttää ku ne luulee et niitä ihaillaan, mä ainakin vaan säälin ku ei niitä kukaan var-
maan rakasta.” 
”Kotikasvatuksesta! Että on opetettu ymmärtämään ja tuntemaan omat vahvuudet ja 
heik koudet, opetettu arvostamaan erilaisia ihmisiä ja kunnioittamaan toisia!!!” 
               
Oppilaiden näkökulmasta vanhempien kiinnostuksella ja tuella on heidän 
koulunkäyn nilleen olennainen merkitys. Vanhemmilta odotettiin päivittäistä 
huomiota sekä jatku vaa ja ajantasaista kiinnostusta lastensa kouluasioihin ja 
75
kuulumisiin. Oppilaiden mukaan aikuisten on pysyttävä tiiviisti mukana nuor-
ten asioissa ja autettava nuoria tar vittaessa eteenpäin. Kuitenkin oppilaat toivoi-
vat itselleen opiskelurauhaa ja ymmärtä mystä siten, ettei kodin suunnalta luotai-
si liian vaativia ja painostavia odotuksia koulu menestyksen suhteen. 
Oppilaiden näkemänä koti on kouluhyvinvoinnin luomisen paikka, jossa 
kotikasvatuk sella on suuri merkitys. Oppilaiden mukaan kotoa saadaan tai vas-
taavasti ei saada niitä käyttäytymismalleja ja -tapoja, jotka vaikuttavat lasten ja 
nuorten sosiaaliseen kanssa käymiseen niin kouluyhteisössä kuin myös muualla. 
Oppilaat mainitsivat kodin vaikutuk sen heijastuvan esimerkiksi siihen, miten 
oppilaat asennoituvat toisiin ihmisiin ja asioihin sekä kiinnostuvat asioista. Niin 
oppilaat toivat esille vanhempien oman esi merkin ja elämäntavan vaikutuksen 
lastensa koulunkäynnin sujumiseen ja koko elä mään.   
Oppilaat toivat esille myös kodin ja koulun välisen yhteistyön merkityksen 
ja etenkin yhteistyön kehittämisen tarpeen. Kodin ja koulun välinen yhteistyö 
toimisi oppilaiden mielestä tiiviimpänä ja aktiivisempana, mikäli esimerkiksi ta-
paamisia ja yhteydenottoja olisi enemmän. Oppilaiden mukaan sekä kotona että 
koulussa on oltava ajantasaista ja realistista tietoa niin oppilaan koulunkäynnistä 
kuin myös asioista yleensä. 
Kodin ja koulun välisen yhteistyön tärkeyteen ja aktivoimisen sekä kehittä-
misen tarpee seen on kiinnitetty huomiota runsaasti myös aiemmin, esimerkiksi 
Oppilaan hyvinvointi ja oppilashuolto -(2002) sekä Kouluhyvinvointityöryhmän 
(2005) muistioissa. Lisäksi asiaan ovat kiinnittäneet huomiota muun muassa 
Virtanen & Onnismaa (2003), Vuori nen (2000), Eloranta (2000), Hongisto (2000), 
Jakonen (2005), Jakonen ym. (2001), Tilus (2004), Korpinen (2000), Numminen ym. 
(2002), Launonen ym. (2004) sekä jo aikoinaan Dewey (1957; 1959).  
10. Koulumatkat ja koulukuljetukset (218/461)
Pitkät koulumatkat ja etenkin niihin kuuluvat koulukuljetukset koskettivat osaa 
oppi laista. Koulumatkat koettiin rasittavina ja väsyttävinä sekä ajan tuhlauksena. 
Nykyistä, odotuksineen kolmen tunnin koulumatkarajaa pidettiin liian korkeana 
ja kohtuuttomasti koulupäivää pidentävänä. Pitkien koulumatkojen negatiiviset 
vaikutukset koettiin oppilai den epätasa-arvoa lisääväksi tekijäksi. Positiivisena 
asiana mainittiin ystävällisen kuljettajan piristävä vaikutus koulumatkassa.   
Oppilaiden näkemys linkittyy Kuntalain 1 §:ään kuntalaisten tasavertaises-
ta ja laaduk kaasta palvelujen saatavuudesta asuinpaikasta riippumatta. Tämä 
onkin kunnallisten palvelujen suurimpia hyvinvointipoliittisia haasteita, joka 
pakottavasti ajaa kehittämään ja luomaan uudenlaisia ja rohkeita palveluinno-
vaatioita edes tietynasteisen tasavertai suuden turvaamiseksi. Koulumatkat ja 
koulukuljetukset teema-alue koostui pääosin seuraavista asioista. 





”Pitkät koulumatkat on rasittavia ja väsyttäviä.”
”Tähän ihastuttavaan linja-auto matkaan lisätään vielä se, ettei kaikille riitä paikkoja. 
On se mukavaa seisoa linja-autossa.”.
”Kuljetusolot eivät ole mitkään parhaat mahdolliset. Bussit ovat usein melko tunkkai-
sia ja mielestäni valaistuksen pitäisi ehdottomasti olla parempi, sillä matkat ovat pitkiä 
ja ajan voisi käyttää hyödyksi jos vain valaistus olisi parempaa.”
”Mielestäni kolmen tunnin koulumatkaraja on liian korkea. Omasta kokemuksestani 
voin sanoa että joka päivä kolmen tunnin käyttäminen matkoihin on väsyttävää ja 
kuluttaa paljon omaa aikaa.”
”Tää on mun mielestä epätasa-arvosta, mutta ei kai tälle mitään voi.” 
Oppilaiden näkökulmasta koulumatkojen kuljetusolosuhteissa olisi siis muutet-
tavaa ja kehitettävää. Oppilaiden mukaan pitkillä koulumatkoilla ei voi esimer-
kiksi lukea läk syjään linja-autojen huonon ilmanlaadun ja valaistuksen takia. 
Oppilaat toivoivatkin parannusta etenkin kuljetusolosuhteisiin, koska pitkille 
koulumatkoille ei heidän mukaansa voi mitään. Näin pitkät koulumatkat todet-
tiin tosiasiaksi, mutta koulumat kojen kulkemisessa nähtiin selvää muutoksen ja 
kehittämisen tarvetta. 
5.2 KOuLuhyVinVOinnin uLOTTuVuudeT
5.2.1 Ulottuvuuksien teoreettiset lähtökohdat
Oppilaat elävät yläkoulussa kiihkeää kasvun ja kehityksen aikaa niin fyysisesti 
kuin psyykkisesti. Oppilaat kohtaavat voimakkaita muutoksia itsessään hormo-
naalisesti, tunne-elämässään, ajattelussaan, käyttäytymisessään ja ihmissuhteis-
saan. Oppilaiden hyvinvoinnin rakentumiseen vaikuttavat olennaisesti nuorten 
mahdollisuudet keskeisten tarpeidensa tyydyttämiseen. Toisaalta tarpeentyydy-
tys voi estyä esimerkiksi epäsuo tuisan oppimisympäristön vaikutuksesta.   
Erik Allardtin (1976) perinteisen hyvinvointikäsitteistön avulla on mahdol-
lista analy soida laajasti hyvinvointiin kuuluvia tarpeentyydytyksen osa-alueita. 
Hänen mukaansa hyvinvointia määrittävät perustarpeet voidaan jaotella kahteen 
tarpeentyydytyksen osa-alueeseen: elintasoon ja elämänlaatuun. Allardt puhui 
1970-luvulla subjektiivisesta ja objektiivisesta hyvinvoinnista ja esitti, että niitä tu-
lisi tarkastella rinnakkain. Edellinen tarkoittaa ihmisten omia kokemuksia, mie-
lipiteitä ja havaintoja hyvinvoinnistaan, ja jälkimmäinen perustuu ulkopuolisiin, 
mitattaviin faktatietoihin ja määritelmiin ihmisten hyvinvoinnista. Allardt jaotte-
li tarpeet ja niitä vastaavat hyvinvoinnin ulottuvuudet kolmeen perusluokkaan: 
elinolot tai elintaso (having), sosiaaliset suhteet tai yhteisyyssuhteet (loving) ja 
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itsensä toteuttaminen (being). Elinoloihin eli fyysisiin tar peisiin Allardt sisällytti 
tulot, asumisen, terveyden, työllisyyden ja koulutuksen; sosiaa lisiin suhteisiin 
eli sosiaalisiin tarpeisiin perheyhteyden, ystävyyssuhteet ja paikallisyh teyden; ja 
itsensä toteuttamiseen eli psyykkisiin tarpeisiin arvonannon, korvaamattomuu-
den, mielekkään vapaa-ajan toiminnan ja poliittiset resurssit. (Allardt 1976, 21, 
32–39; Konu 2002; Hämäläinen 2006.)
Pauli Niemelä (2006) kritisoi Allardtin hyvinvointikäsitteistöä, koska sii-
nä Niemelän mukaan jää pois ihmisen luontainen tarve toiminnallisuuteen. 
Ihminen voidaan nähdä trilogisen määrityksen mukaan ”ensinnäkin fyysisenä, 
kehollisena olentona, toiseksi psyykkisenä, tajullisena olentona ja kolmannek-
si sosiaalisena, toiminnallisena olentona” (Niemelä 2006, 68). Näin Niemelä tuo 
sosiaalipoliittisessa hyvinvointitarkastelussaan ihmisen esiin kokevana, tajun-
nallisena ja toiminnallisena subjektina (Raitasalo 1995, 7). Niemelä yhdistää tar-
ve- ja resurssiteoreettiseen hyvinvoinnin kontekstiin osallisuuden (well-doing) 
eli osallistuvan toiminnan kautta syntyvän hyvinvoinnin ja elämisen mielek-
kyyden. Tekemisessä ihmisen toiminta avautuu ”aineellis-fyysiseksi, sosiaali-
seksi ja henkis-psyykkiseksi”. Parhaimmillaan toiminnan tasolla on mahdollista 
toteutt aa itseään omien taipumustensa mukaan, kokea itsensä tarpeelliseksi sekä 
tuntea ole vansa osallisena yhteisössä. Pauli Niemelä katsoo hyvinvoinnin olevan 
yhteisöllinen ja toiminnallinen käsite, jossa korostuu osallisuus. Osallisuuden to-
teutumisen edellytyk senä on mahdollisuus osallistua yhteisöihin ja toimia niissä 
ja tavoitteena hyvinvointi eli hyvin voiminen (well-being). (Niemelä 2008; 2006.) 
Seuraavana analysoin oppilaiden kouluhyvin voinnin tulkintaa pääasiassa 
Allardtin (1976) hyvinvointikäsitteistön ja Niemelän (2006) toiminnan teorian 
kautta (taulukko 1). Lisäksi olen käyttänyt myös muita tarveteoreettisia näkökul-
mia, esimerkiksi Maslowin (1943) ja Alderferin (1969) näkemyksiä, silloin kun ne 
luontevasti soveltuvat analyysiin.    
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Taulukko 1. Allardtin (1976) tarveteorian ja Niemelän (2006) toiminnan teorian yhdistämi nen. 
allardt (1976) niemelä (2006)
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(doing) => Mielekkyys 
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(being) => Hyvä olo 
Hyvinvointi tarpeen tyy-
dyttymisenä ja hyvänä 
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Kouluhyvinvoinnin osatekijöiden tunnistaminen tapahtui aineistolähtöisesti. 
Osatekijöiden selvittämisen jälkeen analyysi eteni seuraavalle tasolle. Yhdistin ai-
neistosta nousevat kouluhyvinvoinnin osatekijät Allardtin hyvin vointikäsitteistön 
ja Niemelän toiminnan teorian kanssa, mikä toi esille kouluhyvin voinnin ulottu-
vuudet. Olen muodostanut seuraavat kouluhyvinvoinnin ulottuvuudet kouluhy-
vinvoinnin osatekijöiden sekä Allardtin ja Niemelän jäsennyksiin pohjautuvien 
tulkintojen perusteella. Olen ensin esittänyt kouluhyvinvoinnin ulottuvuudet 
kuvion muodossa (kuvio 3) ja sen jälkeen laajemmin selittänyt sanallisesti kun-
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Kuvio 3. Kouluhyvinvoinnin ulottuvuudet peilattuna Allardtin tarveluokitteluun (having, 
loving, being; subjektiivinen/objektiivinen) ja yhdistettynä Niemelän toimin nan teoriaan 
(doing). 
Oppilaiden aineissa subjektiivinen näkökulma oli painottunut objektiivista voi-
makkaammin. Loving-, being- ja doing-kategoriat tulivat esille voimakkaammin 
kuin having-kategoria. 
Kunkin hyvinvointiulottuvuuden alussa olen listannut tässä tutkimuksessa 
aiemmin esitel lyistä kouluhyvinvoinnin osatekijöistä ne, jotka yhdistämällä Allardtiin 
ja Nieme lään toimivat hyvinvointiulottuvuuksien perustana. Siten kouluhyvin-
voinnin ulottuvuuksien abstrahointi perustui aineiston sisältämän informaation 
ja tarveteoreettisten hyvinvoinnin jäsennysten yhteensovittamiseen. Aineiston 
merkitys koski ennen kaikkea oppilaiden omien kokemusten ja käsitysten tul-
kitsemista ulottuvuuksien määrittelyssä. Kunkin yksittäisen kouluhyvinvoinnin 
ulottuvuuden jälkeen suluissa on oppilaiden aineiden tuottamien hyvinvointi-
ulottuvuuksien sijoittuminen suhteessa hyvinvoinnin subjektiiviseen ja objek-
tiiviseen kategoriaan, suhteessa Allardtin hyvinvointiluokitukseen ja Niemelän 
toiminnan teoriaan. Aineisto mahdollisti oppilaiden äänen sisällyttämisen näi-
hin käsitteellisiin jäsennyksiin. Luodakseni yhtenäistä käsitteellisesti jäsenty-
nyttä kokonaiskuvaa en sisällyttänyt yksittäisiä lainauksia kouluhyvinvoinnin 
ulottuvuuksiin. Hermeneuttisen ymmärtämisprosessin kannalta oppilaiden 
yksittäiset ilmaukset jäivät taustalle ja sulautuivat käsitteellisesti jäsentyneeseen 
kokonaiskuvaan.  
80
5.2.2 Ulottuvuudet yksittäin tarkasteltuna 
1.  Yhteisöllisyys (subjektiivinen/loving)
Yhteisöllisyyden perustana ovat seuraavat kouluhyvinvoinnin osatekijät: kaveri-
suhteet ja vertaisryhmä; koulun ilmapiiri ja yhteishenki; opettajien ammattitaito 
ja asenne; suhtautuminen oppilaisiin. 
Oppilaat painottivat kouluyhteisön sosiaalisia suhteita selvästi eniten. Voi 
sanoa, että oppilaat tulevat kouluun ensinnäkin tapaamaan kavereita ja toiseksi 
saamaan oppia jatko-opiskelua ja elämää varten. Oppilaat korostivat erityisen 
tärkeinä sekä suhteita kaveripiirissä että suhteita opettajien ja oppilaiden välillä. 
Oppilaat pitivät kaveriporu kan ulkopuolelle yksin jäämistä uhkana. Yksinäisyys 
nähtiin korostetusti negatiivisena ja jopa pelottavana asiana. Yksinäisyyden pel-
ko liitettiin kiusaamiseen siten, että yksi näisyyden koettiin altistavan kiusatuksi 
joutumiselle. Oppilaat kokivat voimakkaasti kaveriporukkaan kuulumisen mu-
kanaan tuoman turvan. Kaveripiirin tärkeyden koros tamisessa nousi esille ver-
taisuus, samassa asemassa olevien kanssa oleminen ja toimi minen. Kavereiden 
kanssa voi puhua asioistaan ja huolistaan, heidän kanssaan voi nau raa tai itkeä, 
ja heihin voi turvautua niin hyvinä kuin huonoina hetkinä. Huomioitava on op-
pilaiden esille tuoma näkemys kavereiden määrästä. Oppilaiden mukaan kave-
reiden määrällä ei ole juuri merkitystä, vaan pikemminkin olennaista on kave-
risuhteiden laatu. Kaveriporukkaan kuulumisesta huolimatta osa oppilaista toi 
esille huolensa siitä, ettei heillä ole oikeaa, läheistä ystävää, jolle kertoa asioistaan. 
Läheiset ystävyyssuhteet saattoi vat syntyä myös koulun ulkopuolisissa yhteisöis-
sä, esimerkiksi harrastusten, suku laissuhteiden tai internetin kautta. Yleisesti op-
pilaiden kirjoituksissa kavereiden määrän voi todeta vaihdelleen suuresti.    
Oppilaat kokivat 13–15-vuotiaat teini-ikäiset usein epävarmoiksi itsestään. 
Oppilaat ”peilaavat” ja vertaavat helposti itseään suhteessa toisiin vertaisiinsa ja 
haluavat tulla hyväksytyksi ja tuntea kuuluvansa joukkoon. Oppilaiden mukaan 
hyväksyntä joukkoon on yläkouluikäiselle tärkeimpiä asioita elämässä. Jokainen 
oppilas toivoo kavereita, mutta porukkaan pääseminen ja siellä pysyminen vaatii 
nuorelta paljon. Yläkouluiässä tovereiden ja ystävien merkitys ja vaikutus lisään-
tyvät nuorten elämässä. Oppilaat toivat esille vertaisryhmän koheesion voimak-
kaan vaikutuksen elämäänsä, ja he kokivat sen ristiriitaisena. Toisaalta yläkou-
luiässä nuoret rakentavat persoonallista minuutta ja oman laista kuvaa itsestään, 
mutta toisaalta poikkeamista vertaisryhmästä, esimerkiksi käyttäytymisen tai 
ulkonäön suhteen, ei pidetä välttämättä positiivisena asiana. Mielen kiintoinen 
seikka on se, että joidenkin oppilaiden joukosta erottumista katsottiin suope asti 
ja ihailevasti, kun taas joidenkin kohdalla sitä pidettiin outona. 
Kaverisuhteiden olemassaolon ja porukkaan kuulumisen voi nähdä oppi-
laiden koulun käynnin perustarpeena. Esim. Maslowin ja Alderferin tarveteo-
rioissa tarve tuntea kuulu vansa johonkin yhteisöön (sense of belonging) on 
kuvattu inhimilliseksi perustarpeeksi. Oppilas voi joutua keskittymään liikaa 
tämän perustarpeen tyydyttämiseen, mikäli hän kokee itsensä ulkopuoliseksi 
kouluyhteisössä. Tällöin oppilaan voimavarat ja motivaatio eivät välttämättä rii-
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tä tarvehierarkian korkeammista tarpeista huolehtimiseen, kuten varsinaiseen 
koulunkäynnin sisältöön ja oppimiseen, itsensä toteuttamisesta puhumatta kaan. 
Oppilaiden teksteistä välittyy, että toisaalta kuulumisen tarpeen tyydyttämisek-
si riittää yksilön tunne olevansa hyväksytty ryhmän tai yhteisön jäsenenä, jos 
vastakohtana on yksin- ja ulosjäämisen pelko. Kuulumisen tunne on oppilaan 
hyvinvointia lisäävä voima, sillä se voi vähentää epävarmuutta, lisätä turvalli-
suuden tunnetta ja vahvistaa itsetuntoa.  
Toisaalta oppilaat korostavat sellaista kuulumista, johon liittyy toiminnalli-
nen aspekti ja tietty funktionaalinen yhteisössä olemisen tapa. Erotuksena pel-
kästä kuulumisesta täl lainen yhteisöllisyyden kokemus voidaan nähdä pikem-
minkin osallisuutena. Kuulumi nen voi olla passiivista olemista jonkin ryhmän 
jäsenenä, osallisuus puolestaan merkit see aktiivista, vastavuoroista ja vastuullis-
ta toimimista ryhmässä sekä siinä vaikutta mista. Kysymys on ontologisesti siis 
pikemminkin tulemisesta (becoming), kuin pel kästä olemisesta; toiminnan ja 
vaikuttamisen myötä sekä yksilö että yhteisö tulevat olen naisesti joksikin muuk-
si ja kehittyvät eteenpäin. Osallisuuden näkeminen toimin nallisena ja prosessu-
aalisena tapahtumana edellyttää myös temporaalisen perspektiivin, tulevaisuu-
teen suuntautuneen näkökulman.  
Luovan, kannustavan ja kehittyvän yhteisön lähtökohdasta kuulumisen ja 
osallisuuden kokemusten toiminnallista ulottuvuutta voi lähestyä myös käsite-
parilla active/reactive. Tällöin edellinen, aktiivinen toiminta, kuuluisi selvästi 
luovuuden alaan ja jälkimmäi nen, passiivinen reagointi, puolestaan olisi pikem-
minkin luovuutta estävää ja tukahdutt avaa. Osallisuuden kokemuksen edelly-
tyksiä ovat aktiivinen toiminta, interaktio, tois ten huomioonottaminen, vastuul-
lisuus, tulevaisuusorientoituneisuus ja itsensä kehittä minen tai toteuttaminen eli 
yhteisöllisyyden kokeminen mielekkääksi ja merkitykselli seksi.
Jokaisella yksilöllä tulee olla mahdollisuus kokea osallisuutta omalla taval-
laan. Kou lussa on huomioitava oppilaiden erilaiset luonne- ja persoonallisuuse-
rot. Esimerkiksi hyvin itsenäisen ja omaehtoisen työskentelyn omaksunut oppilas 
saattaa kokea jopa ahdistavaksi liiallisen projekteihin osallistumisen vaatimuk-
sen. Toisaalta taas on paljon perusteellista apua ja ohjausta tarvitsevia oppilai-
ta, joiden osallistuminen vaatii opetta jien taitavia ja monipuolisia ohjaustaitoja. 
Opettajien kasvatus- ja opetustyö edellyttää kin pedagogisten taitojen rinnalla 
ihmisen kehityspsykologian tietämystä. 
Nykyisin yhteiskunnassa korostuvat sosiaaliset taidot ja erilaiset vuorovaiku-
tustaidot. Näitä taitoja nuoret harjoittelevat ja oppivat nimenomaan omassa ver-
taisryhmässään. Välimaan (2000) tutkimuksen mukaan nuoret tukeutuvat usein 
omissa henkilökohtai sissa asioissaan ja huolissaan vertaistensa puoleen. Toverit 
ovat nuorille niin tärkeitä, että he näkevät huonommankin toveripiirin parempa-
na vaihtoehtona kuin yksin olemi sen. (Antikainen 1993; Laine 1997; Aalberg & 
Siimes 2007; Jakonen 2005.)
Oppilaat näkivät koulukiusaamisen heikentävän eniten yhteisöllisyyttä. 
Koulukiusaami sen ja yksinäisyyden koettiin liittyvän toisiinsa, sillä yksinäisiä 
oppilaita on helpompi kiusata. Oppilaat mainitsivat koulukiusaamisen olevan 
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koulumaailman pahin ja vakavin ongelma, mutta siihen ei oppilaiden mukaan 
ole mitenkään helppoa puuttua, ja joskus se on lähes mahdotontakin. Huolimatta 
tästä oppilaat korostivat vahvasti, että kiusaami seen on puututtava aina ja riittä-
vän ajoissa sekä selvitettävä kiusaamisen syitä ja taus toja. Oppilaiden mielestä 
pahinta, mitä koulussa voi tapahtua, on joutua kiusatuksi ja jäädä yksin. Oppilaat 
katsoivat ongelmiksi sekä kiusatuksi joutumisen että kiusaajat, ja myös kiusaaji-
en paha olo ja käytös tuli selvittää.
Koulukiusaaminen ja siitä heijastuvat haittatekijät tekevät koulussa viihtymi-
sen lähes mahdottomaksi. Kiusaaminen ilmiönä vaikuttaa kouluyhteisön toimin-
taan kokonaisval taisesti, ja sillä on negatiivinen kerrannaisvaikutus. Oppilaat 
pitivät kavereiden tukea kiusaamisasiassa hyvin tärkeänä: ”Jos kiusatulla ei ole 
kavereita, hän joutuu kärsimään kaiken yksin ja kouluun tulosta voi tulla pai-
najainen”. Koko kouluyhteisön on tehtävä yhteistyötä luodakseen avoin ja su-
vaitsevainen ilmapiiri, jossa kaikki hyväksyvät toi sensa. Oppilaiden mielestä 
kulttuuri- ja suvaitsevaisuuskasvatus tulee aloittaa mahdolli simman varhaises-
sa vaiheessa, koska silloin on mahdollista vaikuttaa ennakkoluuloihin ja luoda 
oikeanlaista asennetta erilaisuutta kohtaan. Oppilaat näkivät, että esimerkiksi 
maahanmuuttajat ovat luonnollinen osa nykypäivän koulumaailmaa, eikä heitä 
saisi unohtaa kouluhyvinvointia pohdittaessa.  
Opettajien positiivisella ja kannustavalla suhtautumisella oppilaat kokivat 
olevan olennainen vaikutus koulussa viihtymiseen ja koulunkäynnin motivaa-
tioon. Vaikka oppilaalla olisi jokin lempiaine, pystyy innoton ja huono opettaja 
tekemään senkin asian ikäväksi. Opettajilla on oltava oman aineenhallintansa 
lisäksi taito opettaa ja välittää tietonsa oppilaille. Tämä lienee opetustyön haas-
tavampia ”pähkinöitä”. Oppilaiden mukaan opettajien luontevasti käyttämä 
opetustapa, kova puhuminen, voi sekin mennä liiallisuuksiin. Opettajat voivat 
puhua määrällisesti liikaa tai he puhuvat muusta kuin opiskeltavasta asiasta. 
Tällaisessa tilanteessa oppilaat eivät yksinkertaisesti jaksa kes kittyä, vaan ajatuk-
set harhailevat oppitunnin ulkopuolisiin asioihin. On myös huomioi tava, että eri-
laiset oppilaat ottavat informaatiota vastaan eri tavoilla; oppimisessa joillain voi 
painottua auditiivinen, joillain visuaalinen ja toisilla taas kinesteettinen osa-alue.
Oppilaat korostivat opettajien ja myös muun koulun henkilökunnan tasaver-
taista ja oikeudenmukaista suhtautumista oppilaisiin. Opettajat eivät saa omal-
la käytöksellään suosia tiettyjä oppilaita tai osoittaa sitä, jos he eivät pidä josta-
kin oppilaasta. Oppilaat kokivat, että opettajat toimivat esimerkkinä oppilaille 
ja siirtävät omalla esimerkillään muun muassa käytöstapoja ja asennoitumista 
sekä toisia ihmisiä että eri asioita kohtaan. Oppilaiden epätasa-arvoisen kohte-
lun nähtiin heikentävän yhteishenkeä ja ilmapiiriä luokkayhteisössä. Opettajien 
oman persoonan vaikutusta opiskeluintoon, ja yleensäkin haluun mennä kou-
luun, korostettiin merkittävänä tekijänä koulumotivaation parantami sessa. 
Opettajapersoonalla koettiin olevan yhteys niin oppimistuloksiin kuin myös 
lintsaa miseen.
Oppilaiden mukaan opettaja on ehdottomasti myös kasvattaja. Opettajien 
kasvatusvas tuuta painotettiin ja muistutettiin opettajia kasvattajana olemisen tär-
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keydestä ja kasvatt ajan roolin tiedostamisesta. Koulun ja opettajien rooli nähtiin 
laajana ja hallitsevana jo senkin takia, etteivät monet oppilaat näe vanhempiaan 
paljoakaan päivän aikana, saati keskustele ja vaihda kuulumisia koulupäivästä. 
Oppilaat pitivät opettajien kasvatusvas tuuna etenkin esimerkkinä olemista, ja he 
kaipasivat, että opettajat toisivat oman elämän kokemuksensa oppilaiden käyt-
töön. Oppilaan sanoin, opettajan tulisi ”olla ammattitaitoinen kasvattaja ja opet-
taja, ja tuoda oma elämänkokemuksensa ja esi merkkinsä oppilaiden elämään!” 
Oppilaiden silmissä tällainen opettajuus lisää kunnioituksen, arvostuksen ja 
luottamuksen ilmapiiriä kouluyhteisössä.
2.  Turvallisuudentunne (subjektiivinen/loving)
Turvallisuudentunteen perustana ovat seuraavat kouluhyvinvoinnin osatekijät: 
kuri, järjestys ja työrauha; kodin tuki sekä kodin ja koulun välinen yhteistyö; 
kaverisuhteet ja vertaisryhmä; koulun ilmapiiri ja yhteishenki. 
Turvallista opiskeluympäristöä painottavat oppilaat näkivät sen toteutuvan 
paitsi koulun kurin ja järjestyksen, myös koulun ja kodin yhteistyön kautta. 
Oppilaiden mukaan opis kelun tekee paljon helpommaksi ja mielekkäämmäksi 
se, että koulussa voi olla turvalli sin ja luottavaisin mielin. Tällöin oppilaat voivat 
keskittyä opiskelemaan ja saamaan opetusta – oppilaat kuvasivatkin tavallisen, 
turvallisen peruskoulunkäynnin olevan miele kästä. Työrauhan oppilaat näkivät 
niin oppilaiden hyvän oppimisen kuin opettajien hyvän opettamisen ehtona. 
Opettajien roolia turvallisuudentunteen luomisessa ja ylläpitämisessä pidet-
tiin ensiar voisen tärkeänä. Opettajilta toivottiin aktiivisempaa puuttumista niin 
oppilaiden oppi misasioihin kuin myös kaverisuhteisiin. Opettajuuteen oppilaat 
kokivat kuuluvan vah van auktoriteetin, jonka avulla opettajien on mahdollista 
luoda turvallisia oppimisen edellytyksiä. Oppilaiden mukaan opettajien tulisi 
olla ”tiukkoja, mutta mukavia”. Kukaan oppilas ei tietenkään pidä ”huutavista 
opettajista”, vaan auktoriteettiasemaan kuuluva luottamus ja arvostus olisi ansait-
tava muilla keinoin. Oppilaat pitivät tärkeänä esimerkiksi sitä, että luokanvalvo-
jien johdolla järjestettäisiin enemmän oman luokan yhteisiä keskustelutilaisuuk-
sia. Näin olisi mahdollista lujittaa luokan ryhmähenkeä ja tunnetta siitä, että on 
olemassa oma luokka, jonka jäsenenä kukin oppilas on ja johon oppilas kuuluu. 
Oppilaat odottivat luokanvalvojien tuntien määrällistä lisäämistä, vaikka oppi-
laiden mukaan myös tuntien sisältöihin kaivattiin muutosta. Oppilaat koki vat 
yleiseksi kehittämisasiaksi sen, että erilaiset oppilaat, myös hiljaiset, pääsisivät 
mukaan luokan yhteisiin keskusteluihin. Vallitsevana epäkohtana oppilaat kriti-
soivat tilannetta, jossa äänekkäät ja olemukseltaan dominoivat luokkatoverit hal-
litsevat yhteisten asioiden hoitamista ja niistä päättämistä. Tähän liittyi opettajien 
auktoriteetin olemattomuus tai riittämättömyys vastata oppilaiden käytökseen ja 
toimintatapoihin.  
Oppilaat pitivät luokanvalvojien asemaa olennaisena koulunkäynnin hy-
vän sujumisen kannalta. Luokanvalvojien olisi oltava selvillä luokkansa asioista 
ja tiedettävä esimer kiksi, hiertääkö jokin asia oppilaiden välisiä suhteita. Tämä 
edellyttää sitä, että luokan valvojille on osoitettu riittävästi ohjaustunteja oman 
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luokkansa yhteenkuuluvuuden tukemiseen ja rakentamiseen. Oppilaiden viesti-
nä tuotiin esille luokanvalvojien tuntien liian vähäinen määrä.
Oppilaat kokivat, että yksi tai kaksi vanhempainiltaa lukuvuodessa on riittä-
mätön määrä ylläpitää koulun ja kodin välistä yhteistyötä. Ehkä oppilaiden van-
hemmilta oli välittynyt ajatus siitä, että oppilaat kritisoivat vanhempainiltojen 
asetelmaa, jossa opettajat aukto riteettina sanelevat asioita vanhemmille. Oppilaat 
peräänkuuluttivat koulun ja kodin väliseen yhteistyöhön keskustelevampaa 
otetta, mutta samalla totesivat sen olevan vai kea ja haasteellinen asia saavuttaa. 
Yhteistyössä koululla on oma tärkeä asiantuntijan asemansa opetuksen ja kasva-
tuksen antajana, kodilla taas oma tärkeä roolinsa koulu työtä tukevana tahona.  
Lähtökohtana koulun ja kodin väliselle yhteistyölle on selkeiden toimintata-
pojen ja tavoitteiden luominen siitä, mitä yhteistyön odotetaan antavan ja miten 
yhteistyötä teh dään ja kehitetään käytännössä. Jos koulun ja kodin yhteistyö on 
vähäistä ja sävyltään negatiivista, nuoret osaavat käyttää tilannetta hyväkseen 
ja esimerkiksi kertoa  tarkoitushakuisesti ja valikoidusti koulun viesteistä ja ta-
pahtumista. Asiat ja niiden sisältö voivat muuttua matkalla, kun nuoret välittä-
vät niitä molempiin suuntiin koulun ja kodin välillä. Vaarana on myös se, että 
vanhempien muistikuvat omista kouluajoistaan saattavat vaikuttaa negatiivisesti 
koulusta kotiin tulevien viestien tulkintaan. (Esim. Tilus 2004, 134–136.) Joskus 
vanhempien odotukset koulua kohtaan ovat epärea listisia, ja vanhemmat aset-
tavat opettajille mahdottomia vaatimuksia. Nykypäivänä koulussa opettajat koh-
taavat useinkin tilanteita, joissa he ovat kärkevän kritiikin ja arvos telun kohtee-
na. Aina yhteistyössä ei pysytä asiaa edistävässä hengessä, vaan anne taan omien 
tunteiden ja asenteiden hallita kommunikointia.  
Opettajan on omalla olemuksellaan, käytöksellään ja toiminnallaan luotava 
luottamuk sellista ja arvostavaa yhteistyösuhdetta oppilaiden vanhempiin. Kun 
luottamussuhde on kunnossa, on mahdollista keskustella myös vaikeista, kou-
lunkäyntiä hankaloittavista asioista. Opettajan ja vanhempien välinen luottamus 
ja arvostus toisiaan kohtaan on kaiken yhteistyön perusta, jolle on hyvä raken-
taa vastavuoroista keskustelua ja  toimintaa oppilaan parhaaksi. Jos luottamus- ja 
arvostussuhde on rakentumaton tai vaja vainen, löytyy helposti puolin ja toisin 
negatiivisesti ”värittyneitä” mielipiteitä ja sanomi sia. Varsinkin yhteistyösuhteen 
alussa opettajan kannattaa todella panostaa yhteistyöhön vanhempien kanssa, 
jotta perusasetelma olisi hedelmällinen pitkäjänteisen yhteistyön kehittämiselle. 
Vanhemmilta oppilaat odottivat aikaa ja kiinnostusta kouluasioitaan koh-
taan ja yleensä kin sitä, että vanhemmat olisivat kiinteästi mukana heidän elä-
mässään. Vanhempien aidolla kiinnostuksella, kannustuksella ja avun antami-
sella oppilaat kokivat olevan suurta merkitystä koulumotivaatioon ja koulussa 
menestymiseen. Oppilaat toivoivat, että vanhemmat keskustelisivat nuortensa 
kanssa päivittäin – tämän nuoret kokivat turval lisuuden- ja mukavuudentunnet-
ta lisääväksi tekijäksi. 
Oppilaat kokivat, että turvalliset aikuiset takaavat auktoriteettiasemastaan 
sellaisen kouluympäristön, jossa on turvallista ja rauhallista opiskella. Opettajien 
ja vanhempien yhteisenä tehtävänä on luoda turvallisuudentunnetta ylläpitäviä 
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ja lisääviä puitteita – tämän oppilaat kokivat selvästi aikuisille kuuluvaksi asiaksi. 
Oppilaiden omaksi luonnol liseksi tehtäväksi jää tunnollinen koulun käyminen. 
Oppilaiden mukaan turvallisuuden tunnetta lisää niin opettajien kuin vanhem-
pien enempi puuttuminen oppilai den opiskeluun ja yleensäkin koulunkäyntiin 
liittyviin asioihin.
3.  Identiteetti (subjektiivinen/loving-being)
Identiteetin perustana ovat seuraavat kouluhyvinvoinnin osatekijät: kaverisuh-
teet ja vertaisryhmä; opettajien ammattitaito ja asenne sekä suhtautuminen oppi-
laisiin sekä koulun ilmapiiri ja yhteishenki. 
13–15-vuotiaat nuoret ovat vielä lapsia, mutta kuitenkin aikuisuus ”häämöt-
tää” jo horison tissa. Nuorissa tapahtuu monia heitä itseä askarruttavia fyysisiä 
muutoksia, eikä henkinen kehityskään suju välttämättä kivuitta. Itseä verrataan 
suhteessa toisiin ikätove reihin ja samalla muokataan omaa minäkuvaa. Ystävyys- 
ja toverisuhteet ovat merkittä viä nuorten kasvussa ja kehityksessä: itsenäistymi-
sessä, sosiaalisten taitojen kehittymi sessä ja minäkuvan todentumisessa (Aalberg 
& Siimes 2007; Jakonen 2005). Tytöillä ystävyyssuhteet korostuvat, ja he pyrkivät 
luomaan hyvinkin läheisiä suhteita, mikä tekee tyttöjen ystävyyssuhteista her-
kemmin haavoittuvia. He voivat juoruilla, aiheuttaa tarkoituksellisesti musta-
sukkaisuutta tai olla epäluotettavia ja paljastaa salaisuuksia. Tytöt hakevat lähei-
sistä ystävyyssuhteista vahvistusta identiteetilleen. Tyypillisesti tytöt vaihtelevat 
ystävyyksiä ja ovat välillä kahdestaan ja välillä taas isommissa ryhmissä. (Näre 
1995; Siivonen 1998; Jakonen 2005.)
Oppilaat korostivat, että koulussa jokaisella yksilöllä on oltava mahdollisuus 
olla oma itsensä ja luottaa omiin kykyihinsä. Oppilaat kaipasivat huomiota esi-
merkiksi siten, että he voisivat ilmaista enemmän omia mielipiteitään ja että ne 
myös huomioitaisiin. Tässä kin asiassa olisi tavoiteltava tasapuolisuutta, etteivät 
äänekkäät ja hallitsevat oppilaat saa ohjata koko ryhmän toimintaa. Oppilaat kri-
tisoivat juuri sitä, että tietyt oppilaat ovat jatkuvasti äänessä häiriten sekä ope-
tusta että oppimista. Näin oppilaat kokivat ryhmä dynamiikan vääristyvän ja 
lisäävän eriarvoisuutta. Oppilaat mainitsivat hiljaisten oppi laiden jäävän paitsi-
oon, vaikka heillä olisi hyviä ja huomioitavia mielipiteitä. Valitetta vana oppilaat 
pitivät sitä, ettei näitä tiettyjä ”besserwisser”-tyyppejä toiset opettajat saa järjes-
tykseen ja kuriin. 
Oppilaat kokivat tärkeäksi sen, että koulussa jokaisen yksilön on tultava hy-
väksytyksi omana itsenään osana oppilasjoukkoa. Minäkuvan muotoutumiseen 
kuuluu olennaisesti oman arvon hyväksyminen erilaisena yksilönä toisten jou-
kossa. Oman ainutlaatuisen arvonsa hyväksymisen jälkeen saavutetaan kyky 
nähdä myös kaverit ja toverit tärkeinä yksilöinä ryhmässä. Yläkouluiässä nuoret 
monesti vertailevat itseään suhteessa ikätove reihin ja hakevat tätä kautta omaa 
asemaansa oppilasjoukossa. Nuoria mietityttää, miten ikäiset suhtautuvat heihin 
ja ovatko he hyväksyttyjä ja arvokkaita vertaistensa joukossa. Voi sanoa, että ylä-
kouluikäisen elämässä tapahtuu paljon suhteessa omaan itseen, mikä taas heijas-
tuu olennaisesti kaveri- ja aikuissuhteisiin.  
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Koulussa ryhmädynamiikka vaikuttaa merkittävästi siihen, onko jokai-
sella oppilaalla mahdollisuutta olla oma itsensä ja luottaa omiin kykyihinsä. 
Koulumotivaation ja oppi misen kannalta omiin kykyihin luottaminen on 
ensiarvoinen asia. Onkin hyvin haasteel lista, miten koulussa pystytään huo-
mioimaan oppilaiden erilaiset kyvyt ja lahjakkuudet. Kouluarvioinnissa on 
muistettava aina se, että siinä mitataan tiettyä osaamista valituilla menetelmillä – 
ja opettajathan arviointia suorittavat, omalla taidolla tai taitamattomuu della. 
Useilta oppilailta voi jäädä oma osaamisensa näyttämättä sen takia, ettei koulussa 
käytetä vaihtelevia, monipuolisia arviointimenetelmiä.
 Oppilaat toivoivat vaihtoehtoisia tapoja oman osaamisensa esille tuomiseen. 
Oppilaiden mukaan koulussa painotetaan liikaa kirjallisia kokeita, eikä esimer-
kiksi tuntiaktiivi suutta oteta merkitsevästi huomioon arvioinnissa. ”Myös käyt-
täytymis-arvostelua tulisi miettiä uudestaan, sillä vaikka jotkut oppilaat esittävät 
kilttiä ja hyväkäytöksistä, he vain mielistelevät. [--] Joskus tuntuu, että opettajat 
ovat sokeita!” Oppilaat näkivät erilaisten arviointimenetelmien ja -tapojen tuo-
van tasapuolisuutta ja lisäävän opiskeluintoa. 
Oppilaat tiedostivat oman käyttäytymisen ja asenteen tärkeyden koulun-
käynnissä. Oppilaiden mukaan omaan opiskeluunsa ja menestymiseensä voi 
vaikuttaa paljon, ja olennaista onkin oma sitoutuminen koulunkäyntiin. Oppilaat 
ymmärsivät opiskelun tär keyden nimenomaan tulevaisuutensa kannalta, koska 
koulunkäynti avaa mahdollisuu den jatko-opiskeluun ja ammattiin. Monet oppi-
laat kertoivat, että kouluun on mukava tulla kivojen kavereiden takia, ja siinä sa-
malla tulee opiskeltua tulevaisuutta varten. Koulunkäynnissä ensijaisiksi nuoret 
kokivat mahdollisuuden kavereihin sekä sosiaaliset suhteet heidän kanssaan 
– toisena tuli itse opiskelu. Oppilaat kokivat hyvien kaverisuhtei den vaikuttavan 
positiivisesti koko koulunkäyntiin, kun taas vaikeudet kaverisuhteissa tai kave-
rittomuus aiheuttivat ahdistusta ja passiivisuutta opiskelua koh taan.    
4.  Toiminnallisuus tai osallisuus (subjektiivinen/being-doing)
Toiminnallisuuden tai osallisuuden perustana ovat seuraavat kouluhyvinvoin-
nin osate kijät: opetuksen laatu ja opetusjärjestelyt; kaverisuhteet ja vertaisryhmä; 
koulun ilmapiiri ja yhteishenki. 
Koulussa toiminnallisesti suuntautuneet oppilaat toteuttivat itseään toimin-
nan kautta. Oppilaat ymmärsivät itsensä kouluyhteisössä toimiviksi subjekteik-
si, joilla on vaikutus- ja osallistumismahdollisuuksia nimenomaan toimimisen 
kautta. Tällöin toimivassa yhtei sössä oppilas ei ole korvattavissa, vaan hänen 
toimintansa on korvaamattoman tär keää toiminnan ylläpitämisessä ja kehit-
tymisessä. Oppilaat kokivat saavansa toiminnan kautta enemmän vaikutus- ja 
osallistumismahdollisuuksia ja siten olevansa vahvasti osallisia kouluyhteisössä. 
Toiminnan kautta saatu hyöty ilmeni etenkin osallisuuden tunteen lisääntymi-
senä. 
Oppilaat korostivat tukioppilaiden merkitystä toiminnallisuuteen ohjaami-
sessa. Tukioppi laiden avulla myös uusia, hiljaisia ja erilaisia oppilaita on mah-
dollista saada mukaan toimintaan. Tukioppilaiden asema koettiin merkittäväksi 
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nimenomaan siksi, että he ovat vertaisia ja oppilaiden tarpeet tuntevia tovereita. 
Näin tukioppilaiden kanssa voi helpommin jakaa yhteistä ajatus- ja kokemus-
maailmaa. Oppilaat mainitsivat tukiop pilaiden roolin erityisen merkittävänä 
siirtymävaiheessa alakoulusta yläkouluun, jolloin oppilaat kaipasivat tukea 
ja neuvoja uudessa tilanteessa. Oppilaista on mukava ja helppo mennä juttele-
maan samankaltaisia asioita kokeneiden vertaistensa kanssa. ”Tukioppilaat ja 
tutorit on todella hyvä asia kouluissa, mutta heidänkin pitäisi olla puolueetto-
mia.” Terveydenhoitajilla ja koulukuraattoreilla on oma tärkeä roolinsa oppilaan 
koulunkäyn nin tukemisessa, mutta heidän puoleensa käännytään erilaisissa asi-
oissa kuin koulutove reiden.
Toiminnan kautta oppilaat yrittävät löytää oman paikkansa yhteisössä. 
Mielenterveyden säilymisen kannalta on hyvin olennaista, että yksilöllä on 
mahdollisuus olla korvaama ton ja tärkeä toisten joukossa. Oppilaat kokivat to-
verijoukon ulkopuolelle jäämisen  pelottavaksi asiaksi, koska se voi johtaa yksi-
näisyyteen, kiusaamiseen ja jopa  pitkäaikaiseenkin syrjäytymiseen. Sen tähden 
oppilaat pitivät tärkeänä sitä, että kaikki oppilaat saataisiin jollakin tavalla yh-
teiseen toimintaan mukaan. Tällöin kaikilla olisi mahdollisuus olla näkyviä ja 
tuntea oma toimintansa merkitykselliseksi osana yhteistä toimintaa.  
Yhteisössä ihmisen toiminta saa merkityksen vasta silloin, kun hän aidosti 
kokee osal listuvansa ja vaikuttavansa toimintaan. Oppilaat kokivat, että koulus-
sa jokaisella oppi laalla on oltava osallistumismahdollisuuksia erilaisen toimin-
nan kautta. Oppilaat toivat esille koulun eri teema- ja tapahtumapäivien mer-
kityksen. Ensinnäkin ne tuovat vaihte lua ja virkistystä koulutyöhön, toiseksi ne 
antavat osallistumismahdollisuuksia myös niille oppilaille, jotka muulloin ovat 
vetäytyviä, ja vielä kolmanneksi teema- ja tapahtuma päivinä oppilailla on mah-
dollisuus toteuttaa erilaisia taitojaan ja kykyjään. Teema- ja tapahtumapäivät 
mahdollistavat sen, että niin oppilaat kuin opettajatkin voi vat nähdä toisissaan 
uusia, erilaisia puolia ja näin avartaa käsityksiä toisistaan.   
5.  Ulkoiset tai materiaaliset järjestelyt (objektiivinen/having)
Ulkoisten tai materiaalisten järjestelyjen perustana ovat seuraavat kouluhyvin-
voinnin osatekijät: koulutilat ja ympäristö; ruoka ja ruokailu; terveydenhoitaja-, 
kuraattori- ja psykologipalvelut; koulumatkat ja koulukuljetukset. 
Koulukuljetuksessa olevat oppilaat kokivat koulumatkojen vaikuttavan olen-
naisesti jak samiseensa. Oppilaat pitivät koulumatkoihin käytettyä aikaa todella 
kuluttavana ja väsyttävänä tekijänä koulupäivän kokonaisuudessa. Oppilaat ku-
vasivat linja-autojen kuntoa huonoksi ja toivoivat muun muassa parempaa valais-
tusta ja ilmanlaatua autoihin. Tunkkaisissa ja hämärissä autoissa oppilaat eivät 
voi käyttää koulumatkaansa hyödyksi esimerkiksi lukemalla läksyjä. Huonot 
kuljetusolosuhteet saattoivat aiheuttaa oppilaille päänsärkyä, pahoinvointia 
ja ennen kaikkea väsymystä. Linja-autojen kunnon lisäksi oppilaat kritisoivat 
teiden huonoa ylläpitoa ja tilannetta. Tämä asia liittyy kiinteästi maaseutukou-
luihin ja koulujen lakkauttamiskehitykseen, jolloin oppilaiden koulumatkat ja 
niiden olosuhteet tulevat erityisen tarkastelun kohteeksi. Oppilaat ymmärsivät 
88
sen, ettei kouluja voi olla vain muutamia oppilaita varten, mutta he kokivat pit-
kät koulumat kat ja etenkin koulumatkojen epäinhimilliset olosuhteet epätasa-
arvoiseksi asiaksi. 
Ilmaista kouluruokailua oppilaat pitivät etuoikeutena, joka oppilaiden tu-
lisi hyödyntää. Ruoan syömättä jättämisen koettiin vaikuttavan heikentävästi 
keskittymiseen ja oloti laan. Osa oppilaista uskoi ruoan syömättä jättämisen 
johtuvan oppilaan omista ennakko luuloista tai ”nirsoilusta”, osa taas ulkopuo-
lisista, ruokailun järjestämiseen liittyvistä seikoista. Oppilaiden näkökulmasta 
kouluruokailu on myönteinen asia, mutta edelleen haasteena on se, miten kaikki 
oppilaat saataisiin osallistumaan ruokailuun ja toisaalta myös se, mitä koulun 
puolelta voitaisiin tehdä asian kehittämiseksi. Etenkin ruokalan sekä aula- ja käy-
tävätilojen suhteen oppilaat toivat esille kritiikkiä tilojen ahtaudesta ja kolkko-
udesta. Oppilaat mainitsivat hyvin luonnollisena kasvuun ja kehitykseen kuulu-
vana osana oman tilan tarpeensa. Kouluruokailuun varattua aikaa pidettiin liian 
lyhyenä ja myös ruoan makuun ja ulkonäköön toivottiin parannusta. Ruokailuun 
liitettiin kuulu vaksi ruokalan siisteys- ja viihtyvyystekijät. Oppilaiden mukaan 
jo pienillä muutoksilla voidaan edistää ruokailun esteettisyyttä, esimerkiksi sei-
nien julisteilla ja tauluilla tai viherkasveilla. Yleensäkin oppilaat nostivat esille 
sen, että monet koulun ulkoiset jär jestelyt ovat enemmänkin tahdon asia kuin re-
surssikysymys. Tosiasia koulujen  rajallisista rahavaroista oli oppilaiden tiedossa.
Oppilaat kaipasivat viihtyisiä luokka- ja koulutiloja, vaikkakin samalla he 
tiedostivat ongelmaksi sen, että tietyillä oppilailla on tapana sotkea tiloja tai sär-
keä tavaroita. Oppilai den mukaan nämä negatiiviset toimijat häiritsivät ja hei-
kensivät yhteistä viihty vyyttä merkittävästi, ja heidän toimintaansa pidettiin 
tyhmänä. Oppilaat käsittivät häiri köitsijöiden toimintaan puuttumisen vaikeak-
si asiaksi. Yhtenä ratkaisuyrityksenä oppi laat painottivat sitä, että oppilaat itse 
olisivat mukana päättämässä koulun viihtyisyyttä parantavista asioista. Tämän 
asetelman oppilaat kokivat lisäävän yhteisvastuun tunnetta ja edesauttavan op-
pilaiden keskinäisen kontrolloivan ilmapiirin syntymistä.  
Terveydenhoitaja-, kuraattori- ja psykologipalveluja oppilaat pitivät tärkeinä, 
mutta eivät kovin läheisinä asioina. Oppilaat näkivät, että palveluja tulisi aina 
olla saatavilla huolimatta siitä, onko itsellä juuri tarvetta kyseisiin palveluihin. 
Epäkohtana mainittiin, ettei esimerkiksi terveydenhoitajan tapaamisajoista ollut 
tarpeeksi tietoa. Palveluja olisi kyllä käytetty, jos niiden mahdollisuudesta käy-
tännössä olisi tiedetty. Oppilaat esittivät myös, että kavereiden tulisi kannustaa 
toisiaan menemään terveydenhoitajan luokse, jos he huomaavat toisissaan mieli-
alan tai käyttäytymisen muutoksia.  
Oppilashuollon tukipalveluilla oppilaat kokivat olevan ennaltaehkäisevää 
merkitystä ja mainitsivat esimerkiksi sen, että terveydenhoitajan olisi oltava aina 
tavattavissa kou lussa. Oppilaiden mielestä keskusteluhetket jo ennen varsinaisia 
ongelmia edistäisivät oppilaiden selviytymistä ja elämistä arjessa. Oppilaiden 
mukaan tärkeää on se, että jokaisella oppilaalla on mahdollisuus keskusteluun, 
vaikkei itsellä juuri olisikaan varsi naisia ongelmia. Tässä oppilaat tuovat esil-
le hyvin merkittävän asian sekä heidän itsensä että myös yhteiskunnallisen jär-
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jestelmän kannalta. Ennakoivalla toiminnalla voidaan ylläpitää, tukea ja jopa 
vahvistaa yksilön hyvinvointia sekä estää se, ettei pahoinvointia pääsisi edes 
kehittymään. Yhteiskunnallisen järjestelmän kannalta on taas huomattavasti 
halvempaa kohdentaa voimavaroja ennaltaehkäisevään kuin korjaavaan työ-
hön. Esimerkkinä voi sanoa, että niin yksilön kuin yhteiskunnankin kannalta on 
”pehmeämpi” vaihtoehto keskittyä mielenterveyden tukemiseen kuin mielisai-
rauden hoitamiseen. 
Kuvaus kouluhyvinvoinnin ulottuvuuksista ilmentää hermeneuttisen tiedon-
muodostuksen sitä tasoa, mikä tutkimuksen kysymyksenasettelussa määriteltiin 
tavoitteeksi. Prosessin aikana kuitenkin syntyi myös ajatus täydentää tarveteo-
reettista ulottuvuustarkastelua oppilastyyppikuvauksen avulla. Tyyppikuvaus 
rakentui hermeneuttisen kokonaisymmärtämisen prosessissa tapahtuvana päät-
telynä.  
5.3 eri OppiLasTyyppien suhTauTuMinen KOuLuhy-
VinVOinnin uLOTTuVuuKsiin                                                                   
Oppilaiden kirjoituksista oli luettavissa neljä erilaista oppilastyyppiä heidän 
suhtautu misessaan kouluhyvinvoinnin ulottuvuuksia kohtaan. Ainekirjoitusten 
pitkällisen lukemis prosessin aikana aloin ensin hahmottaa erilaisia oppilas-
tyyppejä ja lopulta ymmärtää erilaisten oppilastyyppien ilmenemisen suhtees-
sa kouluhyvinvoinnin ulottu vuuksiin. Asetin erilaiset oppilastyypit ja koulu-
hyvinvoinnin ulottuvuudet matriisiin, jonka kautta analysointi tapahtui. Tämä 
mahdollisti erilaisten oppilastyyppien yhdistämisen kouluhyvinvoinnin ulottu-
vuuksiin (liite 3). En sisällyttänyt ainekirjoitusten suoria lainauksia oppilastyyp-
pikuvaukseen, koska hermeneuttisen kokonaisymmärryksen kannalta yksittäi-
sillä lainauksilla ei ole sanottavaa merkitystä tiedonmuodostuksen kannalta. 
Tässä yhteydessä oppilaiden kirjoitusten yksittäiset lainaukset eivät enää valota 
asian ymmärtämistä analyysin jälkeen, vaan oppilaiden ääni kuuluu tutkijan vä-
littämänä hermeneuttisen kokonaisymmärryksen kautta.   
Tutkimuksessa erilaisten oppilastyyppien (kuvio 4) luokittelu tapahtui siten, 
että ryhmittelin oppilaiden aineet neljään eri ryhmään sisältönsä perusteella. 
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  Neutraalit 
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Kuvio 4. Neljä erilaista oppilastyyppiä: 1) tulevaisuusorientoituneet, 2) neutraalit kou luun 
sopeutujat, 3) aikaansa viettävät hengailijat ja 4) korvaavia ihmissuhteita hakevat. 
Tulevaisuusorientoituneet oppilaat olivat tulevaisuuteen suuntautuneita ja he 
näkivät tulevaisuutensa selkeästi. Heillä oli jo valmiita koulutus- ja ammattita-
voitteita. Tulevai suusorientoituneet oppilaat menestyivät koulussa hyvin, ja heil-
lä oli kokonaisvaltainen näkemys niin koulunkäynnistään kuin myös elämänsä 
”palapelin” hahmottamisesta yleensä. Tulevaisuus avautui heille positiivisena ja 
mahdollisuuksia ja vaihtoehtoja tarjoa vana. 
Neutraalit kouluun sopeutujat suorittivat koulussa oppivelvollisuuttaan, 
koska he kokivat sen tärkeäksi tulevaisuutensa kannalta. Heille koulunkäynti 
avautui normaalina, mukavana ja tärkeänä asiana. Koulua oli käytävä, koska se 
kuului kaikkien velvollisuu teen tiettynä ikäkautena ja sillä oli ratkaiseva merki-
tys jatko-opintoihin pääsemisessä. Neutraalit kouluun sopeutujat katsoivat siis 
myös tulevaisuuteen, mutta heille tulevai suus ei auennut niin pitkälle tai yhtä 
selkeänä kuin tulevaisuusorientoituneille oppilaille. Neutraalit kouluun sopeu-
tujat toivat itse esille sen, ettei vielä heidän elämänvaiheessaan ole tarkoituskaan 
tietää tulevaisuuttaan. Pikemminkin heidän mukaansa oli merkittävää käydä 
koulua elämänvaiheeseen kuuluvana asiana. Neutraalit kouluun sopeutujat 
edus tivat selvästi suurinta joukkoa oppilaissa.
 Aikaansa viettäville hengailijoille koulunkäynnin tärkein funktio oli ka-
verien tapaami nen ja yhteinen ajanvietto. Heidän mukaansa kouluun on kiva 
mennä tapaamaan kave reita ja ”hengailemaan hyvällä fiiliksellä”, sillä onhan 
koulunkäynti joka tapauksessa pakollista. Aikaansa viettävillä hengailijoilla voi 
sanoa olleen viihtymistä ja mukavuutta korostava asenne, ja he kritisoivat kou-
lunkäynnin tylsyyttä. 
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Korvaavia ihmissuhteita hakevat oppilaat etsivät koulusta ihmissuhteita ja 
turvaa, koska heillä oli koulun ulkopuolisessa elämässä vaikeuksia esimerkiksi 
kotiolosuhteiden osalta.  Koulu näyttäytyi heille paikkana, jossa olisi mahdollista 
saada tyydyttäviä ihmissuhteita ja apua yksinäisyyteen. Korvaavia ihmissuhteita 
hakevat edustivat selvästi pienintä joukkoa oppilaissa, mutta heidän tarpeensa 
ilmenivät voimakkaina ja merkittävinä.  
Tulevaisuusorientoituneiden suhde kouluhyvinvoinnin ulottuvuuksiin 
Tulevaisuusorientoituneille oppilaille yhteisöllisyys oli aktiivista osallisuutta hy-
vässä ryhmähengessä ja ilmapiirissä. Heille yhteisöllisyys avautui nimenomaan 
myönteisenä ilmiönä, jonka vahvistaminen oli koko kouluyhteisön yhteinen asia. 
Vaikka tulevai suusorientoituneet korostivat yhteistä vastuuta yhteisöllisyyden 
vahvistamisessa, toivat he sen rinnalla esiin jokaisen oman vastuun toiminnas-
ta. Näin yhteisöllisyyden ja yksilölli syyden voi nähdä kiinnittyvän voimakkaasti 
toisiinsa. 
Turvallisuudentunteen ulottuvuudessa tulevaisuusorientoituneet oppilaat 
korosti vat työrauhan ja turvallisen ilmapiirin merkitystä niin hyvän oppimisen 
kuin myös hyvän opettamisen edellytyksinä. Lisäksi tulevaisuusorientoituneet 
pitivät turvallisuuden tunteen takaamisessa ensiarvoisena ja korvaamattomana 
tekijänä van hempien tai huoltajien tukea ja kiinnostusta koulunkäyntiin. Näin 
vanhemmat tai huoltajat vaikuttavat taustalla oppilaiden koulunkäynnin tur-
vaamisessa. Vanhemmat eivät ole konkreettisesti koulussa, mutta ovat kuitenkin 
merkittävästi vaikuttamassa taustalla. 
Identiteetti-ulottuvuudessa tulevaisuusorientoituneet oppilaat korostivat 
oman käytt äytymisen ja asenteen merkitystä koulunkäynnissä. Heidän mu-
kaansa omaa lah jakkuutta olisi pystyttävä käyttämään sekä itsensä että toisten 
hyväksi. Jokaisen olisi myös saatava toteuttaa itseään sellaisena yksilönä kuin on, 
millä taas on vaikutusta omiin kykyihin luottamisessa ja uskomisessa. 
Toiminnallisuuden tulevaisuusorientoituneet näkivät siten, että toimiminen ja 
vai kuttaminen palvelevat oppimista ja koulussa menestymistä. Osallistuminen 
yhteiseen toimintaan on luontevaa ja järkevää, koska sen kautta edesautetaan me-
nestymistä kou lussa ja tulevaisuudessa. Tulevaisuusorientoituneet suhtautuivat 
toiminnallisuuteen positiivisesti ja heillä oli halua vaikuttaa toiminnallisuuden 
kautta. 
Ulkoiset tai materiaaliset järjestelyt -ulottuvuudessa tulevaisuusorientoituneet 
korostivat oppilashuollon tukipalvelujen ennaltaehkäisevää merkitystä. Esi-
merkiksi terveydenhoitajan olisi oltava enemmän saatavilla, ja myös parempia 
keskustelumahdolli suuksia toivottiin. Lisäksi tulevaisuusorientoituneiden oppilai-
den näkökulmasta koulutilojen terveellisyyteen ja viihtyvyyteen olisi puututtava.  
Neutraalien kouluun sopeutujien suhde kouluhyvinvoinnin ulottuvuuksiin
Neutraalit kouluun sopeutujat näkivät yhteisöllisyyden hyvin rationaalisesti. He 
kokivat perinteisen, selkeän ja turvallisen koulumallin hyvänä. Opettajien teh-
tävänä on opettaa ja kasvattaa oppilaiden opiskellessa itsensä ja tulevaisuuten-
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sa hyväksi sekä oppivelvolli suuden suorittamiseksi. Siten koulu avautui heille 
tärkeänä paikkana, jossa opettajilla ja oppilailla on omat selkeät tehtävänsä ja 
roolinsa. 
Turvallisuudentunteen lisäämiseksi neutraalit kouluun sopeutujat odottivat 
opett ajien enempää puuttumista oppilaiden koulunkäyntiin, keskinäisiin suh-
teisiin ja myös yleisesti asioihin. Turvallisuudentunteen toteutumisessa tärkeänä 
nähtiin myös koulun ja kodin välisen tiedonkulun ja kanssakäymisen lisääminen 
ja kehittäminen. Neutraaleilla kouluun sopeutujilla voi sanoa olleen auktoriteet-
tiuskoa aikuisten rooliin oppilaiden koulunkäynnin tukemisessa. 
Identiteetti-ulottuvuudessa neutraalit kouluun sopeutujat korostivat sitä, että 
kou lussa olisi monipuolisempia mahdollisuuksia tuoda omaa osaamistaan ja tai-
tojaan esille. He kokivat erilaisten kykyjen ja taitojen huomioimisen sekä ar-
vostuksen merkittävänä oppilaiden identiteetin muodostumisessa. Lisäksi neut-
raalit kouluun sopeutujat odottivat arviointimenetelmien laajaa ja monipuolista 
käyttöä tasa-arvon ja opiskeluinnon lisäämi seksi. 
Toiminnallisuutta neutraalit kouluun sopeutujat korostivat enempien osallistu-
mis- ja vaikutusmahdollisuuksien saamisen näkökulmasta. He toivoivat omien 
mielipiteiden kertomisen ja kuulluksi tulemisen mahdollisuuksia. Toiminnan 
neutraalit kouluun sopeu tujat kokivat tärkeäksi, koska toimimalla yhdessä on 
mahdollista pysyä porukan sisäpuolella ja samalla välttää yksinjäämistä. Myös 
tukioppilaat tai tutorit nähtiin tär keinä vertaistuen mahdollisuutena. 
Ulkoiset tai materiaaliset järjestelyt -ulottuvuudessa neutraalit kouluun sopeu-
tujat painottivat tilojen terveellisyyden ja viihtyvyyden kohentamisen merki-
tystä.  Viihtyisissä tiloissa opiskelu olisi paljon motivoivampaa ja mielekäs-
tä. Neutraalit kouluun sopeutujat korostivat myös kouluruokailun tärkeyttä. 
Heidän mukaansa kaikkien oppi laiden osallistuminen ruokailuun on keskitty-
mistä ja jaksamista parantava tekijä. Lisäksi kaivattiin terveydenhoitajan saata-
villa olemista enemmän ja myös enempiä keskustelu mahdollisuuksia. 
Aikaansa viettävien hengailijoiden suhde kouluhyvinvoinnin ulottuvuuk-
siin
Aikaansa viettävillä hengailijoilla yhteisöllisyys avautui ennen kaikkea kaveripo-
rukan mukanaan tuomana yhteisöllisyytenä. Kaveriporukkaan samaistumi-
nen oli voimakasta varsinkin pojilla. Yhteisöllisyydessä korostui samanhenkis-
ten tapaaminen rennossa ja mukavassa ilmapiirissä. 
Turvallisuudentunne oli aikaansa viettäville hengailijoille lähinnä kaveripiirin 
muka naan tuomaa yhteenkuuluvuuden ja vertaisuuden hakemista ja kokemis-
ta. Heille kaverit muodostavat mukavan porukan, joka määrittää yksilön elinpii-
rin koulussa. 
Identiteetti-ulottuvuuden näkökulmasta kavereilla oli tärkeä osuus aikaan-
sa viettä vien hengailijoiden minäkuvan muotoutumisessa, koska he korosti-
vat sekä kaveripiirin hyväksynnän että suojaavan vaikutuksen merkitystä. 
Identiteettiin liittyi kiinteästi myös oman itsensä vertaileminen ikätovereihin ja 
oman paikan hakeminen oppilasjoukossa. 
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Aikaansa viettäville hengailijoille toiminnallisuus avautui enemmänkin vaihte-
lun kuin vaikuttamisen kautta. Heille toiminta itsessään oli tärkeää ja toiminnalla 
haettiin vaihtelua ja jaksamista sekä motivaatiota koulunkäyntiin. Toiminnalla 
koettiin olevan myös tylsyyttä vähentävä aspekti. 
Ulkoiset tai materiaaliset järjestelyt -ulottuvuudessa aikaansa viettävät hen-
gailijat painottivat koulussa viihtymisen edistämistä esimerkiksi välitunti-
toiminnan kehittämi sen avulla. Lisäksi he korostivat terveydenhoitajapalvelu-
jen parempaa saatavilla ole mista sekä parempia keskustelumahdollisuuksia. 
Tervey denhoitajan saatavilla olemisen tiedottamisessa nähtiin kehitettävää, ja 
esille nousi myös tilojen terveellisyyden ja viih tyvyyden kohentaminen.  
       
Korvaavia ihmissuhteita hakevien suhde kouluhyvinvoinnin ulottuvuuksiin
Yhteisöllisyys-ulottuvuudessa korvaavia ihmissuhteita hakevat korostivat parem-
pien ihmissuhteiden saamista ja kokemista. Heille yhteisöllisyys merkitsi turvan 
hakemista ja yksinäisyyden liennytystä. Korvaavia ihmissuhteita hakeville op-
pilaille ihmissuhteiden merkitys oli korostunut jaksamisessa ja suoriutumisessa, 
niin koulunkäynnissä kuin elämässä yleensä. 
Turvallisuudentunteen ulottuvuudessa korvaavia ihmissuhteita hakevat koh-
disti vat odotuksensa opettajiin, terveydenhoitajiin ja koulupsykologeihin. Heille 
turvallisuu dentunne merkitsi ennen kaikkea kuuntelevien, ymmärtävien ja tur-
vallisten aikuisten löytymistä. Lisäksi korvaavia ihmissuhteita hakevat korosti-
vat koulun yhteisten teema päivien ja tilaisuuksien merkitystä turvallisuuden-
tunteen kokemisessa. 
Identiteetti-ulottuvuus kohdentui korvaavia ihmissuhteita hakevilla oppilailla 
oman paikan hakemiseen oppilasjoukossa, ja heillä korostui hyväksytyksi tule-
misen tarve ja oman arvon merkittävänä kokeminen. Korvaavia ihmissuhteita 
hakevilla ener giaa suuntautui runsaasti ja jopa enemmän ihmissuhteisiin kuin 
varsinaiseen koulun käyntiin. 
Toiminnallisuudessa korvaavia ihmissuhteita hakevat korostivat toiminnan ja 
yhdessä tekemisen kautta oppilasjoukon jäseneksi pääsemistä. Heidän mu-
kaansa toimin nan kautta oli mahdollista vahvistaa porukkaan kuulumisen tun-
netta. Lisäksi toi minnal lisuus avasi korvaavia ihmissuhteita hakevien näkökul-
masta mahdollisuuden näkyväksi tulemiseen omine taitoineen ja kykyineen 
sekä mahdollisuuden kokea onnistumista. Toiminnassa tukioppilaat tai tutorit 
koettiin kannustavina tukijoina. 
Ulkoiset tai materiaaliset järjestelyt -ulottuvuudessa korvaavia ihmissuhteita 
hake vat korostivat myös terveydenhoitajan enempää saatavilla olemista ja pa-
rempia keskustelumahdollisuuksia. Lisäksi kaivattiin selkeämpää tiedottamista 
terveyden hoitajapalveluista. Tilojen terveellisyyden ja viihtyvyyden kohentami-




Kaksiosaisen tutkimuskysymyksen (ks. luku 4.1) mukaisesti tässä tutkimuksessa 
saatiin tietoa kouluhyvinvoinnin ilmiöstä ja rakentumisesta oppilaiden näkökul-
masta sekä selvi tettiin oppilaiden hyvinvointia tukevia tai edistäviä ja vastaavasti 
sitä heikentäviä tai estäviä tekijöitä. Oppilailta tullutta tietoa voidaan hyödyntää 
kasvatus-, opetus- ja nuorisoalan perus- ja täydennyskoulutuksessa, poliittisessa 
päätöksenteossa sekä kasvatus- ja opetustyön suunnittelussa, järjestämisessä ja 
kehittämisessä. Tutkimus sopii erinomaisesti luettavaksi niin kouluyhteisön jä-
senille kuin myös koulun eri yhteistyötahojen ja sidosryhmien henkilöille, esi-
merkiksi vanhemmille, terveyden hoitajille, kuraattoreille ja koulupsykologeille. 
Tutkimuksessa vastattiin kouluhyvin voinnin problematiikkaan nimenomaan 
oppilaiden näkökulmasta. Oppilaiden omien näkemysten julkisaaminen johdatti 
tutkimus prosessin kulkua alusta loppuun saakka.  
Joh topäätökset peilautuvat suoraan oppilaiden kirjoituksiin, ja johtopäätösten 
sitomisessa aikaisempiin tutkimuksiin ja kirjoituksiin olen palannut tutkimus-
raportin teoriaosuuden lähteisiin. Olen esittänyt keskeiset johtopäätökset teesien 
muodossa. Lisäksi olen eritellyt aihealueen tutkimuksen tarpeita ja haasteita. 
6.1 KOuLuhyVinVOinnin edisTäMisen TeesiT
Kodilla ja perheellä on tärkeä merkitys lapsen ja nuoren lähiturvaverkkona
Koti ja perhe muodostavat lapsen ja nuoren lähiturvaverkon, jonka turva tai vastaa-
vasti turvattomuus heijastuu voimakkaasti koulunkäyntiin (esim. Pulkkinen 2002; 
Bates & Riseborough 1993). Vanhempien lapsilleen antama aika on ensiarvoisen 
tärkeää: aito kiinnostus, kannustus ja läsnäolo koulunkäynnin ja elämisen tuke-
na. Oppilaat kokevat vanhempien kiinnostuksen ja kyselemisen välittämisenä ja 
tuen antamisena, vaikka nuo ret itse osoittaisivat ulospäin välinpitämättömyyttä 
tai kapinointia. Oppilaiden mukaan kapinointi ja protestointi (ks. esim. Aalberg 
& Siimes 2007; Sallinen & Rönkä 2008) ”vähän kaikkea vastaan” ja angstinen suh-
tautuminen kuuluvat murrosikäisten normaaliin käyttäytymiseen. Usein ulospäin 
näkyvä käyttäytyminen heijastaa kuitenkin sisäistä epävarmuutta ja itsensä etsi-
mistä. Oppilaat kaipaavat vanhempien aktiivista läsnäoloa ja välittämistä koulun-
käyntinsä ja yleensäkin elämisensä tueksi (Jakonen 2005; Larson & Richards 1994). 
Vaikka oppilaiden kodit ja perherakenteet ovat erilaisia (Rönkä ym. 2002), on 
oppilaiden lähiturvan tarve kiistaton. Oppilaita ei saa jättää yksin selviytymään 
koulun käyntinsä ja elämisensä arjessa, vaan vanhempien on osallistuttava las-
tensa arkeen. Tämän ensiarvoisen tärkeän lähiturvan on toteuduttava oppilaiden 
elämässä suojaa ja turvaa antavasti ehjänä jatkumona, eikä esimerkiksi vasta sil-
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loin, kun koulunkäynnissä tulee vastaan ongelmia. Oppilaiden vanhemmiltaan 
saama tuki ja turva voidaan katsoa suojaavaksi ja ennaltaehkäiseväksi tekijäksi 
koulunkäynnin sujumisessa. Koulu ei voi toimia korvaavana kasvu- ja kehitys-
alustana oppilaille, vaan vanhempien ja lasten väli nen huoltosuhde on ensisijai-
nen ja vanhempien kasvatusvastuu kiistämätön. Käytän nössä vanhemmat eivät 
ole vaikuttamassa koulutyön arjessa, sitä vastoin vanhemmat ovat tärkeässä ja 
merkittävässä asemassa oppilaiden koulunkäynnin taustatukena.    
Kouluhyvinvointi rakentuu yhteistyössä
Kouluhyvinvointi on yhteistyötä ja meidän kaikkien yhteinen asia. Hyvinvoinnin 
toteutumista koulussa ei voi siirtää yksittäisen toimijaryhmän tehtäväksi, vaan 
hyvin vointityö edellyttää sitoutumista koko kouluyhteisön, vanhempien, tervey-
denhuollon, oppilashuollon, poliisin, poliittisten päättäjien ja erilaisten sidosryh-
mien tahoilta. Kysymys on pitkälti oikeanlaisesta välittämisestä ja suhtautumises-
ta sekä toimimisesta oppilaiden parhaaksi. Käytännössä opettajien ja vanhempien 
välinen yhteistyö ja kes kusteluyhteys nousevat ratkaisevaan asemaan oppilaiden 
koulunkäynnin tukemisessa (esim. Kouluhyvinvointityöryhmän muistio 2005; 
Oppilaan hyvinvointi ja…2002; Lau nonen ym. 2004; Virtanen & Onnismaa 2003, 
353; Vuorinen 2000, 82). 
Kouluhyvinvoinnin rakentuminen on pitkäjänteistä ja jatkuvaa työtä, joka on 
akuuttia jokaisessa koulupäivässä. Oppilaiden mukaan hyvinvointia edistävien 
toimien ei tarvitsisi olla kovin suuria, vaativia tai kalliita, vaan pikemmin kyse 
on usein pienistä muutoksista koulutyön arjessa. Yhteistyön mahdollistuminen 
edellyttää tiedonkulun kehittämistä sellaiseksi, että eri yhteistyötoimijat ovat tie-
toisia nykyisestä koulunkäyn nistä sekä nuorten vallitsevasta kulttuurista ja arki-
elämästä, jotka heijastuvat oppilaiden koulunkäyntiin. Tarkoittaako oppilaiden 
kirjoituksista välittynyt huoli, ”ettei kukaan kuitenkaan oikeesti välitä” sitä, että 
koulua yhteisönä ja myös nykyistä yhteiskuntaelä määmme vaivaa välinpitämät-
tömyyden ja individualismin kasvu.    
Oppilaiden omalla vertaisryhmällä on keskeinen asema hyvinvoinnissa
Koulukaverit, ystävyyssuhteet ja sosiaaliset suhteet vaikuttavat olennaisesti 
ja voimak kaimmin oppilaiden hyvinvointiin. Myös tutkimusten (mm. Joronen 
2005; Konu ym. 2002; Thuneberg 2007; Savolainen 2001; Välijärvi & Kupari 2005) 
valossa sosiaalisen ympäristön merkitys näyttäisi olevan keskeisessä asemassa 
oppilai den hyvinvoinnissa. Suhde kavereihin on sekä positiivista että negatiivis-
ta. Positiivi sessa mielessä kavereiden kanssa vietetään aikaa, jaetaan iloja ja su-
ruja, autetaan, tue taan ja kuunnellaan. Näin samaistutaan positiivisesti olemal-
la yhdessä samanhenkisten kavereiden kanssa. Toisaalta yhdessä oleminen voi 
ruokkia negatiivisia käytösmalleja ja toimia esimerkiksi koulunkäyntiin haittaa-
vasti vaikuttavien elintapojen muodossa, jol loin kaveriporukkaan kuuluminen 
aiheuttaakin hyvinvoinnin heikentymistä. 
Kaverisuhteiden kiinteys, laatu ja määrä ovat vaihtelevia. Koulusta voi löytyä 
parhaita ystäviä, ”bestiksiä”, tai kavereita voidaan olla vain yhdessä ”hengaillen”. 
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Koulu kaverit ovat merkittävässä asemassa nimenomaan koulussa viihtymisen 
suhteen ja vaikuttavat siihen, onko kouluun yleensä mukava tulla. Vaikka op-
pilailla on usein kave reita ja ystäviä myös koulun ulkopuolisissa yhteisöissä, ne 
eivät voi kuitenkaan korvata oppilaiden koulupäivän aikana tarvitsemaa yhtei-
syyttä. Sen tähden kouluissa on seuratt ava jatkuvasti oppilassuhteiden muodos-
tumista ja pyrittävä edistämään kaverihenkeä, esimerkiksi teemapäivien muo-
dossa, mutta etenkin koulutyön jokapäiväisessä arjessa. 
Koulussa kaveri- ja ystävyyssuhteilla on voimakkaasti kerrannainen vai-
kutus. Oppilaat pelkäävät porukan ulkopuolelle jäämistä ja yksinäisyyttä (ks. 
Kangasniemi 2008), koska yksinäisyyden koetaan tuovan mukanaan hyvinvoin-
tia haittaavia tekijöitä. Yksin jäämisen pelätyin seuraamus on uhka kiusatuksi 
joutumisesta, vaikkakin yksinäi syyden vaikutus on hyvin kokonaisvaltainen 
koulunkäynnissä. Yksinäisyys heikentää koulunkäynnin mielekkyyttä ja moti-
voitumista sekä vaikuttaa negatiivisesti minäkuvan, tunne-elämän ja sosiaalisen 
kanssakäymisen kehittymiseen. Tutkimuksissa (mm. Hama rus 2006; Salmivalli 
1998; 2005; Salmivalli ym. 1996) kiusaaminen esiintyy laajana sosiaalisena ilmiö-
nä, joka voi olla vaikuttamassa myöhemmissä elämänvaiheissa. Lisäksi Samdal 
ym. (2004) ovat osoittaneet selvää yhteyttä oppilastovereiden hyväk synnän koke-
misen ja koulunkäynnistä pitämisen välillä.       
Opettajilla on tärkeä rooli auktoriteettiasemassa ja esimerkkinä olemisessa
Opettajat ovat oppilaille esimerkkiaikuisia. Opettajan ammatti nousee suoritta-
van työn tasolta vahvasti moraalis-eettiseksi professioksi, mikä perustuu siihen 
lähtökohtaan, että opettaja työskentelee kasvavien ja kehittyvien lasten ja nuor-
ten parissa. Opettajan kas vatus- ja opetustoiminta vaikuttaa läpäisevästi oppi-
laan koko koulunkäynnin kokemuk siin. Koulunkäynnin niin myönteiset kuin 
kielteiset kokemukset heijastuvat oppilaan myöhemmässä elämänkulussa joko 
myönteisinä tai kielteisinä tekijöinä. Parhaimmil laan opettajan suhtautuminen 
oppilaaseen toimii tukena oppilaan minäkuvan muotou tumisessa ja itsestä oppi-
jana kokemisessa. Opettaja voi myös omilla kasvatus- ja opetus tavoillaan edistää 
oppilaiden välisiä sosiaalisia suhteita, joiden kehittymisen myötä taas oppilaiden 
itsevarmuus lisääntyy. Näin oppilailla on paremmat mahdollisuu det sosiaalisten 
suhteiden luomiseen ja ryhmän sisälle pääsemiseen, millä on puolestaan myön-
teistä vaikutusta turvallisuuden tunteen kasvamiseen. (Elksnin & Elksnin 1995, 
6; Turman 2003.)   
Opettajan auktoriteettiasemaan sisältyy vapauden ja vastuun dilemma. Vaikka 
opettaja tekee työtään omana itsenään oman persoonansa kautta, ei opettaja ole 
työssään kuitenkaan toteuttamassa itseään tai tekemässä työtään omien mieli-
halujensa pohjalta. Opettajan on jatkuvasti tiedostettava vastuu toiminnastaan 
siten, että opettaminen tapahtuu oppilaiden tarpeista käsin ja vieläpä oppilaiden 
kokonaisvaltaista hyvinvointia tukevasti (Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet 2004). 
Oppilaat odottavat opettajien tuovan oman elämänkokemuksensa mukaan 
opetta miseen. Oppilaat kaipaavat opettajien näyttävän esimerkkiä ja mallia elä-
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miseensä eli antavan ”elämisen eväitä”, jotka toimivat tukevina tekijöinä oppilai-
den myöhemmässä elämänkulussa. 
Oppilaiden mukaan opettaja saa olla tiukka järjestyksenpitäjä ja hänen tulee 
huo lehtia työrauhan säilymisestä, kunhan opettaja on samalla mukava ja ym-
märtäväinen. Wearen (2004, 112) käsityksen mukaan oppilaat juuri arvostavatkin 
selkeitä sääntöjä ja opettajien johdonmukaisuutta. Mukavuudella ja ymmärtäväi-
syydellä oppilaat tarkoitta vat sitä, että opettajan olemus on positiivinen, kannus-
tava ja rento, huumoria unohta matta (ks. esim. Fontana 1985, 139). Opettajan on 
pyrittävä toimimaan siinä ajassa ja todellisuudessa, jossa oppilaat ovat ja elävät.
Tämä tosiasia nostaa opettajankoulutuksen perus- ja täydennyskoulutuksen 
erityi sen tarkastelun kohteeksi. Opettajankoulutuksen tulee kiinnittyä juuri sii-
hen yhteiskun taelämään, jossa lapset ja nuoret elävät. Opettajaopiskelijoiden on 
saatava valmiuksia oppilaiden kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukemiseen, eikä 
vain määrällisten oppisisäl töjen opettamiseen. Käytännön koulutyö saattaakin 
yllättää vastavalmistuneen opettajan. Tutkimusten mukaan opettajaopiskelijat 
odottavat opettajankoulutukselta valmiuksia oppilaiden varhaisen tuen tarpeen 
ja syrjäytymisen tunnistamiseen (Kosunen & Mikkola 2001; Kiviniemi 2000; 
Savolainen 2001; Kääriäinen ym. 1997).  
Positiivinen, kannustava ja turvallinen kouluilmapiiri lisää hyvinvointia
Oppilaiden näkökulmasta positiivinen ja kannustava ilmapiiri edesauttaa jaksa-
mista ja herättää yritteliäisyyttä. On todellakin paljon mukavampi tulla kouluun 
ja olla siellä, kun koulun ilmapiiri on myönteisesti virittynyt ja vastaanottavainen 
oppilaille. Himber gin ja Jauhiaisen (1998) mukaan ryhmän sosiaalisiin suhtei-
siin ja ilmapiiriin on mah dollista vaikuttaa erilaisilla ohjaustavoilla. Hyvä kou-
lun ilmapiiri toimii nimenomaan oppilaiden motivoitumisen ja oppimisinnon 
perustana ja kannustimena. Piispasen (2008) väitöstutkimuksessa niin oppilaat, 
opettajat kuin vanhemmatkin toivat esille myös turvallisuuden tärkeyden hyvän 
oppimisympäristön takaajana. 
Koulunkäynti on oppilaan jokapäiväinen oikeus, mahdollisuus ja kannatta-
va vel vollisuus, joka ei kuitenkaan saa muuttua peruslähtökohdaltaan ikäväksi 
velvollisuu deksi. Päinvastoin positiivinen ja kannustava kouluilmapiiri viitoittaa 
tietä elinikäisen oppimisen polulle. 
Oppilaat käyttivät kouluilmapiirin synonyymeina luokka- ja ryhmähenkeä. 
Joka tapauksessa kysymys on myönteisen tunneilmaston ja sosiaalisen vuorovai-
kutuksen syntymisestä sekä siitä kanssakäymisestä, jossa kouluyhteisön jäsen-
ten aito kohtaami nen tapahtuu tai jää tapahtumatta. 
Koulu on laaja yhteisö, jossa näyttämön päähenkilöitä ovat ensiksi oppilaat ja 
toi seksi opettajat. Lisäksi kouluyhteisössä toimii useita eri alojen ammattilaisia ja 
yhteis työtahoja. Kaikkien on yhteisesti sitouduttava myönteisen ja kannustavan 
ilmapiirin luomiseen ja ylläpitämiseen. Hyvä ilmapiiri ei ole itsestäänselvyys, 
vaan se tehdään yhteistoiminnassa samansuuntaisten arvojen sekä käyttäyty-
mis- ja toimintamallien kautta.    
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Aikainen tuki ja ennaltaehkäisevä työ turvaavat hyvinvoinnin 
Oppilaiden hyvinvoinnin turvaamisessa varhaisten tukitoimien ja ennaltaeh-
käisevän työn merkityksen ymmärtäminen on erityisen tärkeää ja useasta nä-
kökulmasta katsott una myös järkevää. On parempi niin yksilön kannalta inhi-
millisesti ajateltuna kuin yhteiskunnan kannalta taloudellisesti ajateltuna, että 
oppilaiden aikaisen tuen ja ennaltaehkäisevän työn toimintatavat ovat kunnos-
sa. Tällöin on mahdollista ainakin osittain välttää raskaimpien tukitoimien tai 
korjaavien toimintojen käyttö. Myös viime vuosi kymmeninä tehdyt tutkimuk-
set (esim. Aunola ym. 2002; Lyytinen ym. 2004; Lappalai nen ym. 2008; Viljaranta 
2010) ovat osoittaneet varhaisten tukitoimien mer kityksen niin oppimistulosten 
kuin yleensäkin myönteisten koulukokemusten kannalta. Lisäksi nykyiset kou-
lulait (Perusopetuslaki 628/1998, säännöksen täydennys 477/2003) ja opetus- 
ynnä muut suunnitelmat (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004; 
Erityisopetuksen strategia 2007; Koulutus ja tutkimus vuosina 2007–2012) nosta-
vat esille ennaltaehkäisevän työn sekä varhaisen puuttumisen oppilaan mahdol-
lisiin vaikeuksiin ja oppimista vaikeuttaviin tekijöihin.         
Oppilaiden kannalta merkitystä on erityisesti sillä, että he pääsevät keskuste-
lemaan esi merkiksi terveydenhoitajan kanssa, vaikka heillä ei olisikaan varsinai-
sia ongelmia. Oppi laiden mukaan heidän ikäkautensa tuo mukanaan omanlaisia 
tarpeita, pohdintoja ja kysymyksiä, joissa he kaipaisivat kuuntelu- ja keskustelu-
apua riittävän ajoissa. 
Tukiopetuksen, laaja-alaisen erityisopetuksen, psykologi- ja kuraattoripalve-
lujen sekä terveydenhuoltopalvelujen on lähdettävä liikkeelle tukevan ja enna-
koivan toimin nan periaatteilla, eikä siten, että vasta vaikeuksien kasvaessa ryh-
dytään korjaamaan ja hoitamaan asioita. Oppilaat tarvitsevat monentasoista ja 
ennen kaikkea saatavilla olevaa tukea. 
Koulussa on elettävä tässä ajassa ja myös erilaisten tukitoimien luonteva 
käyttä minen ja yhteistyössä toimiminen on nykyaikaa. Opettajalla on oltava ky-
kyä pari- ja tiimityöskentelyyn sekä halua asioiden yhteiseen pohdintaan. 
Aikaisella tuella ja ennaltaehkäisevällä työllä on oppilaiden koulunkäynnissä 
myös tasaava vaikutus. Tukitoimet auttavat oppilaita pysymään mukana luok-
kayhteisön toiminnassa, mikä puolestaan vaikuttaa voimistavasti yhteisöllisyy-
teen ja tasa-arvoon.   
    
6.2 KOuLuhyVinVOinTiTuTKiMuKsen haasTeeT
Tämän tutkimuksen perusteella kouluhyvinvointitutkimuksen keskeinen haas-
te on oppilaiden kokemusten ja näkemysten käsitteellistäminen teorian kielelle 
ja kytkeminen sekä yleiseen hyvinvoinnin teoriaan että pedagogiseen teorian-
muodostukseen. Kouluhyvinvoinnin teoreettisessa jäsennyksessä tulisi kyetä 
ottamaan huomioon oppilaiden kehitysvaiheiden mukaiset kehitystarpeet, mikä 
osaltaan loisi edellytyksiä sille, että pedagoginen teorianmuodostus ja pedagogi-
set käytännön ratkaisut kiinnittyisivät ymmärrykseen lasten ja nuorten kouluhy-
vinvoinnin ehdoista oppilaiden oman kokemusmaailman tasolla. 
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Kouluhyvinvoinnin tutkimuksessa ja teorianmuodostuksessa on kyse oppi-
laiden hyvinvoinnin sosiaalisten ja pedagogisten edellytysten tunnistamisesta 
kouluyhteisössä, koulutyössä ja laajemmin koulun yhteiskunnallisen tehtävän 
määrittelyssä. Koulutuspoliittiselta kannalta kyse on sivistys- ja sosiaalipoliittis-
ten intressien yhteensovittamisesta. Näiden kahden ulottuvuuden kytkeminen 
on sekä teorianmuodostuksen että käytännön koulutuspolitiikan haasteena. 
Ehdotan jatkotutkimusaiheiksi seuraavia sekä tutkimusprosessin aikana että 
tutkimuk sen tuloksista nousseita teemoja: 
1. Kouluhyvinvoinnin ilmiö on ajankohtainen ja mielenkiintoinen niin 
tieteellisen tut kimuksen, yleisen keskustelun kuin myös median nä-
kökulmasta. Yhtenä jatkotutkimus aiheena nostankin esiin sen, miten 
kouluhyvinvointia on käsitelty mediassa ja miten media on siihen vai-
kuttanut.  
2. Nykypäivänä on korostunut se, että lasten ja nuorten elämässä vai-
kuttavat useat eri laiset verkostot ja ympäristöt. Ehdotan toiseksi jat-
kotutkimusaiheeksi virtuaaliverkosto jen, etenkin sosiaalisen median, 
merkityksen tutkimista oppilaiden elämässä ja hyvinvoin nissa. Tähän 
tutkimuksen aihepiiriin voi luontevasti kytkeä myös nuorisokultt uurin 
muutoksen ja todellisuuden vaikutuksen tutkimisen oppilaiden elämäs-
sä ja hyvinvoinnissa. 
3.  Koulun toiminnassa ja oppilaiden koulunkäynnissä vaikuttavat monet 
ulkoapäin tule vat ja määrätyt tekijät, jotka omalta osaltaan ovat mää-
rittämässä koulunkäynnin ehtoja ja samalla joko edistävät tai estävät 
hyvinvoinnin toteutumista. Esimerkiksi lait ja ase tukset sekä opetus-
suunnitelmat asettavat selvät vaatimukset koulujen hyvinvointityölle. 
Kolmanneksi jatkotutkimusaiheeksi ehdotankin kouluhyvinvoinnin 
tutkimista lakien, asetusten ja opetussuunnitelmien valossa.
4.  Hyvin mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe on myös tutkia kouluhyvin-
vointia koulu laitoksen historian näkökulmasta. Vaikka koulun suurim-
pia haasteita onkin toimia tässä ajassa, niin joka tapauksessa koulukult-
tuurissa vaikuttavat historialliset perinteet sekä hyvässä että pahassa. 
5.  Tärkeä jatkotutkimusaihe on myös eri koulunkäyntiin sidoksissa olevi-
en tahojen käsitysten tutkiminen kouluhyvinvoinnista. Tällaisia tahoja 
ovat esimerkiksi poliittiset päättäjät, koulun eri yhteistyöverkostoissa 
toimivat sekä vanhemmat. 
6.  Nykyisin kaikissa kouluissa toimii oppilashuoltoryhmä. Mielen-
kiintoinen jatkotutki musaihe onkin kouluhyvinvoinnin tutkiminen 
nimenomaan oppilashuoltoryhmän kon tekstissa.
7.  Kouluhyvinvoinnin tutkiminen koulujen erilaisten ominaispiirteiden 
valossa muo dostaa tärkeän ja mielenkiintoisen lähestymistavan kou-
luhyvinvoinnin tutkimukseen. Tutkimusaiheeksi ehdotan vertailua 
erilaisten taustamuuttujien ja erilaisten koulujen kesken (koko, sijainti, 
oppilasaines, opettajat). 
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8.  Nykypäivänä kouluissa toteutetaan monenlaisia hyvinvointiohjelmia. 
Hyvin infor moiva ja merkittävä jatkotutkimusaihe onkin hyvinvoin-
tiohjelmien vaikuttavuuden tut kiminen. Tähän liittyvä jatkotutkimus 
voisi kohdentua koulujen erilaisiin painotuksiin ja niiden vaikuttavuu-
teen hyvinvointityössä. 
9.  Viimeisenä, vaan ei kuitenkaan vähäisempänä, ehdotan jatkotutkimus-
aiheeksi hyvin vointiohjelman kehittämistä, toteuttamista, arviointia 
ja siitä raportointia nimenomaan tämän väitöskirjan tutkimustulosten 
pohjalta. Näin tutkimuksesta saatu tieto palautuisi takaisin koulutyön 






Tässä tutkimuksessa koulu näyttäytyi oppilaille yhteisönä, jossa sekä oppilaiden 
keski näisillä että oppilaiden ja opettajien välisillä sosiaalisilla suhteilla on mer-
kittävä asema. Oppilaiden mukaan kaverit ovat tärkeitä erityisesti joukkoon kuu-
lumisen ja kiinnitty misen sekä koulumotivaation ja viihtymisen kannalta. Ilman 
kavereita koulunkäynti olisi ikävää ja altistaisi yksinjäämisen myötä mahdolli-
sesti kiusatuksi joutumiselle. Oppi laat näkivät koulukiusaamisen ja syrjimisen 
heikentävän eniten yhteisöllisyyttä, koska heidän mukaansa tärkeimpiä asioita 
nuoren elämässä on nimenomaan hyväksyntä joukkoon. Vaikka kaverisuhteiden 
kiinteys ja syvällisyys vaihtelikin oppilaiden kirjoi tuksissa, pidettiin joka tapauk-
sessa kaverien olemassaoloa mielekkään koulunkäynnin edellytyksenä. On huo-
mattava, että kouluyhteisön kaverisuhteet muodostavat oman suhdeverkostonsa 
nuorten sosiaalisissa suhteissa, ja usein nuorilla on myös muita kaveri- ja ystä-
vyyssuhteita, esimerkiksi harrastusten ja sosiaalisen median kautta. Joi denkin 
oppilaiden kohdalla koulun ulkopuoliset kaverisuhteet olivatkin merkittävämpiä 
ja syvällisempiä kuin suhteet koulun oppilastovereihin. 
Oppilaiden kirjoituksista nousi esiin auktoriteettien tarpeellisuus hyvän kou-
lunkäynnin turvaamiseksi sekä tuen ja avunsaannin varmistamiseksi. Opettajilta 
odotettiin ammatti taidon lisäksi opettajapersoonallisuutta ja auktoriteettiolemus-
ta. Oppilaiden mukaan auktoriteetti ei tarkoita ehdotonta määräysvaltaa, jyrk-
kyyttä tai huutamista, vaan päin vastoin siihen sisältyy opettajan ymmärtäväi-
syys ja mukavuus. Oppilaat kiinnittivät huomiota myös muiden kouluyhteisön 
aikuisten olemukseen ja oppilaisiin suhtautumi seen. Varmasti aika ajoin olisikin 
paikallaan tarkastella sitä, millä tavalla asioita tuo daan koulussa esille, ja olisiko 
kenties mahdollista pyrkiä positiivisempiin ratkaisu malleihin ja asennoitumi-
seen. 
Tutkimuksessa selvisi vanhempien tärkeä rooli hyvän koulunkäynnin 
myötävaikutta jina. Oppilaat arvostivat koulunkäynnissään ja elämässään van-
hempien aitoa kiinnos tusta, kannustusta ja tukea. Oppilaiden mukaan vanhem-
pien taustatuella on olennainen merkitys koulunkäynnin ja elämässä pärjäämisen 
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kannalta. Oppilaat korostivat sitä, että vanhempien on aikuisina ymmärrettävä 
olla oikeasti läsnä lastensa elämässä, vaikka juuri nuoret välillä kapinoivat tai 
esittävät ”cooleja”. Kysymys on siis vanhempien perus tehtävästä lastensa huol-
tajina. 
Nykypäivänä niin yksilölliset kuin yhteiskunnalliset tavoitteet ja haasteet ovat 
kasvaneet ja myös koventuneet, eikä tulevaisuudessa tahti ole hiipumassa. Vielä 
1900-luvun alussa oppimisen tavoitteena oli osata lukea yksinkertaista tekstiä ja 
kirjoittaa nimensä. Nyt 2000-luvulla oppimisessa olisi hallittava hyvän luku- ja 
kirjoitustaidon lisäksi muun muassa oleellisen tiedon valikointi, taulukoiden ja 
kuvien tulkinta sekä av- ja atk-taidot. Edellä mainituista taidoista on tullut luon-
nollisia asioita niin opiskelussa kuin työelä mässä. Emme voikaan paeta uusia 
asioita ja muuttuvia tilanteita. Vaikka elinikäisen oppimisen mantra on vaativa, 
se on myös mahtavia mahdollisuuksia antava. Ihmisten opiskelumahdollisuudet 
ovat runsaat, ja opiskelua voi harrastaa vaikka koko ikänsä. Koulujen ja oppilai-
tosten puolelta on taas tehtävä jatkuvaa ja uutta luovaa kehitystyötä siinä, millä 
tavoilla ja menetelmillä oppimista ja oppimishalukkuutta edistetään. 
Koulujemme opetussuunnitelmat ovat hienot. Niistä ei totta totisesti puutu 
asiasisältöjä eikä tavoitteita. Ilmeisen yksimielisesti voimme todeta, että koulu-
laitoksemme on laadu kas ja tehokas maailmanlaajuisesti. Onko kuitenkin niin, 
että koulun perustehtävät ja avainkäsitteet ovat jääneet määrällisen tehokkuus- ja 
tulosajattelun jalkoihin? Mitä oikeasti tarkoittaa esimerkiksi laadukas perusope-
tus? Kuunnellaanko oppilaita vielä tämänkään päivän koulussa ja vallitseeko 
koulun ilmapiirissä edelleen aikuisten ja eten kin opettajien vaiettu valta? Tämä 
ei tietenkään tarkoita sen turvallisen perusasetelman unohtamista, että koulussa 
opettajien tulee olla vastuullisia, esimerkillisiä, jopa positii visesti autoritäärisiä 
aikuisia, joihin oppilaat ja vanhemmatkin voivat luottaa. 
Yhteiskunnan moniarvoistuminen, monikulttuuristuminen ja sosiaalises-
ti eriytyneempi elämäntyyli ovat haastaneet koulun uudenlaisiin tehtäviin, ja 
samalla on korostunut kou lun sosiaalipoliittinen rooli lasten ja nuorten hyvin-
voinnissa. Pohdittaessa koulunkäyn nin osuutta lasten ja nuorten elämässä yhä 
tärkeämmäksi nousee se kysymys, mikä mer kitys koululla on myöhemmän hy-
vinvoinnin ja yhteiskunnan jäsenyyden kannalta. Voiko koululla olla eheyttävä ja 
korjaava vaikutus lasten ja nuorten elämässä – ainakin osittain. 
Nykyisistä ilmiöistä nuorten syrjäytyminen on noussut vakavaksi ongelmak-
si sekä yksilön että yhteiskunnan kannalta. Koulun mahdollisuudet syrjäytymis-
kehityksen ehkäisemisessä lienevät melkoisen rajallisia ajatellen sitä, että lasten 
ja nuorten elämässä ovat vaikuttamassa yhä enenevästi erilaiset muut yhteisöt 
koulutodellisuuden ulkopuolella. Koulu voi toki perustehtävänsä – kasvatuksen 
ja opetuksen – kautta toteuttaa syrjäytymisen vastaista työtä, mutta jo koulun re-
surssit esimerkiksi henkilöstörakenteen suhteen ovat rajallisia. Syrjäytymisilmiö 
on moniongelmaisuudessaan vakava yhteiskunnallinen probleema, joka näkyy 
ja vaikuttaa koulussa.   
Koulun voi siis todeta elävän kulloistenkin yhteiskunnallisten vaikutteiden 
pyörteissä ja olevan vahvasti sidoksissa yhteiskuntaelämän muutoksiin. Toisaalta 
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koulussa pyritään vastaamaan yhteiskunnallisiin haasteisiin ja suuntaamaan 
toimintaa tulevaisuuteen. Näin koululaitokselle asetetaan yhteiskunnallisen nä-
kökulman kautta jatkuvan kehityksen ja muutoksen vaade. Toisaalta taas koulu 
voidaan nähdä perinteisenä ja pysyvänä instituutiona, jonka toiminta perustuu 
tietyille arvoille ja rakenteille liiankin hektisesti muuttuvassa yhteiskunnassa. 
Voisiko jopa sanoa kilpailuyhteiskunnassa, jossa kovenevat arvot palvelevat me-
nestyjiä ja heikompien osana on eriarvoistuminen. Joka tapauksessa koulussa 
tehdään mitä suuremmassa määrin hyvinvointipoliittista työtä. 
  Nykyinen tiedontulva on niin valtava, että emme pysty rajattomasti omak-
sumaan kaikkea, vaan pikemminkin on keskityttävä olennaiseen tietoon. Mikä 
sitten on olen naista tietoa? Joka tapauksessa koulu ei voi olla eikä sen tarvitse 
olla ainoa paikka, josta lapset ja nuoret oppinsa saavat. Tosiasia kuitenkin on, 
että koululle asetetut tavoitteet, odotukset ja myös vaatimukset nostavat koulun 
roolin keskeiseksi lasten ja nuorten elämässä, kokonaisvaltaisesti niin tietojen ja 
taitojen hallinnassa kuin sosio-emotionaa listen toimintojen harjoittelussa. 
Tärkeäksi kysymykseksi nousee myös se, miten opettajat jaksavat vastata nyky-
päivän koulun haasteisiin, ja vieläpä pyrkiä kasvattamaan ja opettamaan oppilai-
ta tulevaisuus suuntautuneesti. Tämä nostaa opettajankoulutuksen ja käytännön 
koulutyön kohtaami sen erityisen merkittävään asemaan. Opettajankoulutuksen 
on linkityttävä niin kiinteästi käytäntöön, että opiskelijoille avautuu opettajan työn 
todellisuus ja monimuotoisuus. Onko tämä mahdollista esimerkiksi lisäämällä 
opettajankoulutukseen enemmän käytän nön harjoittelua tai tuomalla kouluarjessa 
työskentelevien opettajien tietotaitoa selvästi opiskelijoiden käyttöön? Onko myös 
niin, että vastavalmistunut opettaja jää opetustyön aloittaessaan liian yksin? Kenties 
koulukulttuurissamme vaikuttavat edelleen yksin tekemisen perinteet ja opettajan 
kaikkivoipaisuuden harha, joka altistaa vääränlaisen ja kuluttavan työkulttuurin 
omaksumiseen. Jo nykyiset opetussuunnitelmat korostavat niin oppilaiden kuin 
myös opettajien ja muiden kouluyhteisön ammattilaisten osalta yhteis työtä.
 Aiheellista lienee todeta koulun realistiset mahdollisuudet hyvinvointityös-
sä. Ainakin nykyisten opetussuunnitelmien läpi kulkeva ajatus yksilöllisistä op-
pimismahdollisuuksista on haastava siitä näkökulmasta, että kouluopetuksessa 
on kyse kuitenkin pääsääntöisesti ryhmä- ja luokkaopetuksesta. Oppilaiden yk-
silöllisen koulupolun turvaamiseksi opettajankoulutus ja opettajien ammattitaito 
ovat erityisen merkittävässä roolissa. Ajatus on siis se, että koulussa yhteisölli-
syyden muodostuminen tapahtuu yksilöllisyyden kautta. Oppilaiden yksilölli-
sen oppimisen tulisi tapahtua yhteisöllisen kehyksen sisällä, koska koulu on ni-
menomaan yhteistyössä toimiva yhteisö.   
Tämän tutkimuksen aihe kouluhyvinvoinnista on noussut käytännöstä, ja 
tutkijana toivon aiheen myös palautuvan käytäntöön. Olen pyrkinyt kirjoitta-
maan tutkimusraportin ymmärrettävästi ja selkeästi, samalla pitäytyen kuiten-
kin systemaattisesti väitöskirjalle asetetuissa tieteellisissä kriteereissä. Lopulta 
tavoitteeni onnistumista arvioivat tutki musraporttini lukijat. Analyyttisen ja 
perusteellisen arvioinnin antavat tiedeyhteisön akateemiset asiantuntijat, mikä 
takaa tutkimukseni tieteellisen laadunvarmennuksen.
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Tutkijana toivon tämän tutkimuksen antavan tietoa kouluhyvinvoinnista 
oppilaiden näkökulmasta ja sitä kautta avaavan mahdollisuuksia oppilaiden 
hyvinvoinnin tukemi seen ja kehittämiseen koulussa. Tutkimuksen perusteella 
voin todeta kouluhyvinvoinnin olevan kaikkien yhteinen asia, niin kouluyhtei-
sön jäsenten kuin myös ympäröivän yhteiskunnan kokonaisuudessaan. Lapset 
ja nuoret eivät selviydy kehitysvaiheisiinsa kuuluvista haasteista yksin, vaan he 
tarvitsevat vanhempien ja muiden aikuisten tukea ja turvaa. 
Oppilaan sanoin: ”Oppilaan kouluhyvinvointiin tarvitaan hyviä, osaavia 
opettajia, käy töstaitoisia koulutovereita, hyvät koulutilat ja myös hyvät kotiolot.” 
Näin kouluhyvin vointi avautuu kokonaisuutena, jossa yhteinen ja tavoitteellinen 
oleminen ja toimiminen sekä sitoutuminen ovat ratkaisevassa asemassa. Jokaisen 
kouluyhteisön jäsenen jokai sessa koulussa on todellakin ymmärrettävä kouluhy-
vinvoinnin tärkeys ja merkitys. 
Tämän päivän koulussa opettamisen ja oppimisen perustehtävän rinnalla 
kouluhyvin vointi on nähtävä yhtä tärkeänä. Koulun hyvinvointityössä on vastat-
tava yhteiskun nallisiin tarpeisiin niin yksilö- kuin yhteisötasolla. Yhä enemmän 
koulun toiminta onkin pedagogian ja sosiaalisen yhtymistä. Näin se on toki ollut 
aivan kouluhistorian alkutai paleelta lähtien, rakentuen eri ajanjaksojen yhteis-
kunnallisten ulottuvuuksien mukaan. On kuitenkin kriittisesti tarkasteltava sitä, 
miten koulun sisäiset rakenteet ja vallalla olevat toimintamallit ovat soveltuvia 
nykypäivän kouluun. Voisiko juuri sosiaalipedago gisesta ajattelusta ja lähesty-
mistavasta olla tukea kouluhyvinvointityölle, jossa jo lähtö kohtaisesti huomi-
oidaan yksilön ja yhteisön hyvinvoinnin sidonnaisuus molempien osa puolten 
hyvinvointia ylläpitävänä ja lisäävänä tekijänä. Tämä näkökulma suuntautuu 
selvästi koulunkäyntiin kiinnittymiseen ja koulussa viihtymiseen. 
Ovatko vaikeudet koulussa nykyisin enemmän sosiaalisiin suhteisiin ja tun-
ne-elämään kuin pedagogiikkaan liittyviä, vai eikö pedagogiikassa olla ajan 
tasalla lasten ja nuorten uudenlaisen sosiaalisuuden edessä. Voisivatko sosiaa-
lipedagogiikan ammattilaiset olla etenkin yläkoulussa kouluyhteisöä hyödyttä-
viä työntekijöitä, jotka toimisivat ikään kuin välittäjinä opettajien ja oppilaiden 
välisissä suhteissa, kuuntelisivat oppilaita ja paneutuisivat nuorten asioihin. 
Sosiaalipedagoginen asiantuntijuus voisi tuoda kouluun tietotaitoa ja voimava-
roja sosiaalisten suhteiden ja yhteistyön rakentamisessa.   Sosiaalipedagoginen 
lähestymistapa voisikin olla varteenotettava kehittämis- ja työskentelynäkökul-
ma, jonka kautta saataisiin tärkeää ja kehittävää apua kouluhyvinvointityöhön. 
Olen tarkastellut oppilaiden kouluhyvinvointia heidän elämisensä kokonai-
suuden kehyksessä ja painotta nut oppilaiden oman äänen kuulumista kouluhy-
vinvoinnin rakentumisessa. Juuri oppi laiden osallisuus mahdollisti tämän tut-
kimuksen toteutumisen. Oppilaiden ainekirjoituk sista alkanut dialogi johdatti 
minut tutkijana kouluhyvinvoinnin maailmaan nuorten itsensä tulkitsemana.        
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Liitteet
LiiTe 1. esiMerKKi TiedOTTeesTa OppiLaiden 
VanheMMiLLe / huOLTajiLLe 
Tiedotan tällä kirjeellä Kangasniemen kunnan Kankaisten yläkoulussa teke-
mästäni tut kimustyöstä. Teen väitöskirjatutkimusta Kuopion yliopiston Yhteis-
kuntatieteiden tiede kunnassa Sosiaalityön ja sosiaalipedagogiikan yksikössä. 
Kyseisen laitoksen tehtävänä on tuottaa korkeatasoista suomalaista ja kansain-
välistä hyvinvointitutkimusta. Oman tutkimukseni tarkoituksena on käsitellä 
kouluhyvinvointia erityisesti nuorten näkökul masta ja tuottaa tietoa siitä, mistä 
oppilaiden hyvinvointi koulussa koostuu. Tavoitteena on saada kuulumaan oppi-
laiden ääni ja tuoda julki kouluhyvinvoinnin eri tekijöitä oppilaiden tulkitsema-
na; eli tutkimuksessa pyritään löytämään sellaisia kriittisiä pisteitä, jotka joko tu-
kevat/edistävät tai vastaavasti heikentävät/jopa estävät oppilaiden hyvin voinnin 
toteutumista koulussa.
Kouluhyvinvointia voidaan tutkia eri tasoilla. Yhtäältä oppilailta voidaan ky-
syä reaa lista, heidän omaa toteutuvaa hyvinvointiaan koulussa ja toisaalta op-
pilaat voivat kuvata ja tulkita kouluhyvinvointia käsitteellisellä tasolla. Tämän 
tutkimuksen tarkoituksena on ensisijaisesti käsitteellisellä tasolla selvittää op-
pilaiden näkemyksiä hyvinvoinnin tekij öistä eli mistä hyvinvointi koulussa on 
riippuvainen. 
Tutkimusaineisto koostuu 8. ja 9. luokkien oppilaiden kirjoittamista aineis-
ta. Käytän nössä aineiston keruu tapahtuu siten, että menen kouluun kirjoitut-
tamaan oppilailla aineet antamani aiheen ja selventävien ohjeiden mukaisesti. 
Oppilaiden kirjoittamat aineet käsittelen anonyymina eli oppilaat eivät kirjoita 
aineisiinsa omia nimiään ja tut kimustyön etiikan mukaisesti aineiden analy-
sointi tapahtuu ehdottoman luottamukselli sesti. Ainekirjoituksen analysoinnin 
kannalta on merkityksellistä, että kysyn oppilailta joitakin taustatietoja heidän 
elämästään; tällaisia asioita ovat esim. sukupuoli, perhe tausta ja oma arvio kou-
lumenestyksestä. Tarkoitukseni on myös mahdollisesti käyttää suoria lainauksia 
oppilaiden kirjoittamista aineista tutkimuksen konkretisoimisessa ja elävöittä-
misessä.
Hyvät oppilaiden vanhemmat / huoltajat! Seuraavaksi kysyn teiltä suostu-
musta lastenne osallistumisesta Kouluhyvinvointitutkimukseen kevätlukukau-
della 2009.
Yhteistyöterveisin,
Kasvatustieteiden maisteri Kirsi-Marja Janhunen
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___________________________________________________________________
ALAOSA PALAUTETAAN KOULUUN OPETTAJIEN OHJEIDEN MUKAAN, 
KIITOS!
_____________________________________________ SAA  /  EI SAA  osallistua 
       Oppilaan nimi / luokka   
Kouluhyvinvointitutkimukseen, jossa tietoa hankitaan oppilaiden kirjoittamista 
aineista.
___________________________________________________________________
        Paikka ja päivämäärä               Huoltajan allekirjoitus ja nimen selvennys
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LiiTe 2. TeKsTianaLyysin eTeneMisen VaiheeT 
aVaTTuna
1. Oppilaiden ainekirjoitusten keruu ja niihin tutustuminen (472 kpl). 
• kokonaiskuvan muodostamista siitä, miten ja millaisia asioita oppilaat 
kirjoittivat kouluhyvinvoinnista
• toteaminen, että ainekirjoitukset ovat tiedonmuodostuksen kannalta 
merkittäviä
• lopulta analysoitavia aineita 461 kpl 
2. Kirjoitusten tarkempi lukeminen: [eriväriset alleviivaukset ja muistiinpanot].
• kavereita kuvaavat ilmaisut vihreällä värillä
• opettajia kuvaavat ilmaisut punaisella värillä
• vanhempia kuvaavat ilmaisut sinisellä värillä jne.
• samalla kommenttien ja muistiinpanojen kirjoittamista aineiden loppuun 
muistisäännöksi ajatellen analyysin etenemistä
3. Alkuperäisilmaisujen erottaminen tekstistä ja pelkistettyjen ilmausten luonti.
• alkuperäisilmaisujen kirjoittaminen tietokoneelle aine aineelta 
• oppilaiden alkuperäisilmaisuja suoraan lainattuna, esimerkkinä kaverit:
”kaverit = yksi tärkeimmistä”
”koulu itsessään ei voi järjestää kavereita, mutta luokkajaotteluun voi vai-
kuttaa!” 
”ainakin yksi kaveri, jolle voi kertoa huolia, yksinäisyys”
”jos ei oo kavereita, koulupäivät ankeita ja latistavia”
”luottoystävät, jotka oikeasti välittävät eikä tarvitse vetää roolia”
”tärkein kaverit, sitten se, ettei kiusata”
”ryhmähenki, ystävät, kivempi mennä inhottavammillekin tunneille”
”jako suosittuihin/ei-suosittuihin huono juttu: monet tekevät mitä vaan 
päästäkseen joukkoon” 
”ilman kavereita jäisi yksin ja sulkeutuisi itseensä” 
• käsitekarttojen luominen alkuperäisilmaisujen pohjalta, esimerkkinä ka-
verit 
• käsitekartat toimivat työvälineenä pelkistettyjen ilmaisujen luomisessa, 




 käsitekartat toimivat työvälineenä pelkistettyjen ilmaisujen luomisessa, eli 
mitä oppilaat kirjoittivat kavereista kouluhyvinvoinnissa 
 
 
yhteenkuuluvuus,                      ei kiusata,                        huolien,  




kiva tulla                                                                           ei ole yksin, 
kouluun                                                                             syrjitty  
                                                         
                                                                                                          tuki, apu 
                  ilmapiiri 
                                                                   
 
                                                               koulussa mukavaa, 
                                                               viihtyy paremmin 
                                                                          
4. Pelkistettyjen ilmausten ryhmittely yläluokiksi ja niiden nimeäminen 
 [kouluhyvinvoinnin kymmenen osatekijää]  
 kouluhyvinvoinnin kymmenestä osatekijästä esimerkkinä kaverisuhteet ja 
vertaisryhmä 
  
5. Abstrahointi eli käsitteellistäminen tarveteoreettisen viitekehyksen avulla 
 [empiirisen aineiston (ainekirjoitukset) ja teorian (tarveteoriat) dialogi] 
 [kouluhyvinvoinnin viisi ulottuvuutta ja neljä erilaista oppilastyyppiä].  
 kouluhyvinvoinnin osatekijöiden yhdistäminen Allardtin 
hyvinvointikäsitteistön ja Niemelän toiminnan teorian kanssa toi esille 
kouluhyvinvoinnin ulottuvuudet  
 kouluhyvinvoinnin viisi ulottuvuutta olen muodostanut tutkijana oman 




4. Pelkistettyjen ilmausten ryhmittely yläluokiksi ja niiden nimeäminen
• [kouluhyvinvoinnin kymmenen osatekijää] 
• kouluhyvinvoinnin kymmenestä osatekijästä esimerkkinä: kaverisuhteet 
ja vertaisryhmä
 
5. Abstrahointi eli käsitteellistäminen tarveteoreettisen viitekehyksen avulla
• [empiirisen aineiston (ainekirjoitukset) ja teorian (tarveteoriat) dialogi]
• [kouluhyvinvoinnin viisi ulottuvuutta ja neljä erilaista oppilastyyppiä]. 
• kouluhyvinvoinnin osatekijöiden yhdistäminen Allardtin hyvinvointi-
käsitteistön ja Niemelän toiminnan teorian kanssa toi esille kouluhyvin-
voinnin ulottuvuudet 
• kouluhyvinvoinnin viisi ulottuvuutta olen muodostanut tutkijana oman 
ajatteluni tuloksena ainekirjoitusten ja tarveteorioiden pohjalta 
• aineiden pitkäaikaisen lukemisen ja niihin yhä uudelleen palaamisen 
myötä pystyin erottelemaan neljä erilaista oppilastyyppiä suhtautumi-
sessaan kouluhyvinvoinnin ulottuvuuksiin
• neljän erilaisen oppilastyypin ja kouluhyvinvoinnin viiden ulottuvuuden 
yhdistäminen kuvataan liitteessä 3
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• Aktiivista osallisuutta hyvässä ryhmähengessä ja ilmapiirissä. Myönteisen 
yhteisöllisyyden vahvistaminen yhdessä: koko kouluyhteisö. Oman toi-
minnan vastuu.
2. Turvallisuudentunne
• Työrauhan ja turvallisen ilmapiirin korostuminen niin hyvän oppimisen 
kuin hyvän opettamisen edellytyksinä. Ensiarvoisena ja korvaamattoma-
na tekijänä vanhempien/huoltajien tuki ja kiinnostus. 
3. Identiteetti
• Olla oma itsensä ja uskoa omiin kykyihin.
• Oman käyttäytymisen ja asenteen merkitys.
• Mahdollisuus käyttää omaa lahjakkuutta itsensä ja myös toisten hyväksi.
4. Toiminnallisuus
• Toimiminen ja vaikuttaminen palvelevat oppimista ja koulussa menes-
tymistä. Osallistuminen toimintaan luontevaa ja järkevää, koska sillä 
edesautetaan menestymistä koulussa ja tulevaisuudessa. 
• Halu vaikuttaa ja toimia positiivisesti. 
5. Ulkoiset tai materiaaliset järjestelyt 
• Tilojen terveellisyyden ja viihtyvyyden kohentaminen. 
• Terveydenhoitajan saatavilla oleminen enemmän koululla ja keskustelu-
mahdollisuudet. 
• Oppilashuollon tukipalvelujen ennaltaehkäisevä merkitys. 
II: Neutraalit kouluun sopeutujat 
A. Yhteisöllisyys 
• Perinteisen, selkeän ja turvallisen koulumallin kokeminen hyvänä: opet-
tajat opettavat ja kasvattavat, oppilaat opiskelevat itsensä ja tulevaisuuden 
kannalta sekä suorittavat oppivelvollisuuden. Rationaalisuus. 
B. Turvallisuudentunne 
• Opettajien enempi puuttuminen oppilaiden koulunkäyntiin, keskinäisiin 
suhteisiin ja myös yleisesti asioihin. 
• Koulun ja kodin välisen tiedonkulun ja kanssakäymisen lisääminen ja ke-
hittäminen. Auktoriteettiuskoa. 
C. Identiteetti
• Monipuolisempia mahdollisuuksia tuoda omaa osaamistaan ja taitojaan 
esille. Erilaisten kykyjen ja taitojen huomioiminen ja arvostus. 




• Enempien osallistumis- ja vaikutusmahdollisuuksien saaminen. Omien 
mielipiteiden ilmaiseminen ja kuulluksi tuleminen. 
• Toimimalla yhdessä pysyy porukan sisäpuolella.
• Tukioppilaat tai tutorit tärkeitä. 
E. Ulkoiset tai materiaaliset järjestelyt 
• Tilojen terveellisyyden ja viihtyvyyden kohentaminen. 
• Kaikkien oppilaiden osallistuminen ruokailuun keskittymistä ja jaksa-
mista parantava tekijä. 
• Terveydenhoitajan saatavilla oleminen enemmän koululla ja keskustelu-
mahdollisuudet. 
III: Aikaansa viettävät hengailijat 
A. Yhteisöllisyys 
• Samanhenkisten tapaaminen kaveripiirissä mukavan ilmapiirin vallites-
sa. Samaistuminen kaveriporukkaan. 
B. Turvallisuudentunne
• On enemmänkin kaveripiirin mukanaan tuomaa yhteenkuuluvuuden ja 
vertaisuuden hakemista ja kokemista. Kaverit muodostavat mukavan po-
rukan, joka määrittää yksilön elinpiirin koulussa. 
C. Identiteetti
• Oman itsensä vertaileminen ikätovereihin ja paikan hakeminen oppilas-
joukossa. Kaveripiirin hyväksyntä ja suojaava vaikutus tärkeää oman mi-
näkuvan muotoutumisessa. 
D. Toiminnallisuus
• Vaihtelun hakeminen ja jaksamisen parantuminen. 
• Koulunkäynnin motivaation kohoaminen: ”Kouluun tulisi mieluummin 
ja ei olisi aina niin tylsää.” 
• Toimimalla enemmänkin vaihtelua kuin vaikuttamista; toiminta itses-
sään tärkeää. 
E. Ulkoiset tai materiaaliset järjestelyt
• Koulussa viihtymisen edistäminen esim. välituntitoimintaa kehittämällä. 
Tilojen terveellisyyden ja viihtyvyyden kohentaminen. 
• Terveydenhoitajan saatavilla oleminen enemmän koululla ja keskustelu-
mahdollisuudet. Tiedottaminen siitä, milloin terveydenhoitaja on paikalla. 
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 IV: Korvaavia ihmissuhteita hakevat 
A. Yhteisöllisyys
• Parempien ihmissuhteiden saaminen ja kokeminen. 
• Turvan hakeminen ja yksinäisyyden liennytys. 
• Ihmissuhteiden merkitys korostunut jaksamisessa ja suoriutumisessa. 
B. Turvallisuudentunne
• Odotukset kohdistuvat opettajiin, terveydenhoitajiin ja koulupsykologei-
hin. Kuuntelevien, ymmärtävien ja turvallisten aikuisten löytyminen.
• Koulun yhteisten teemapäivien ja tilaisuuksien merkitys. 
C. Identiteetti
• Oman paikan hakemista oppilasjoukossa: hyväksytyksi tulemisen tarve 
ja oman arvon kokeminen merkittävää. 
• Energian suuntautuminen enemmän ihmissuhteisiin kuin varsinaiseen 
koulunkäyntiin. 
D. Toiminnallisuus
• Toiminnan ja yhdessä tekemisen kautta oppilasjoukon jäseneksi pääsemi-
nen. Porukkaan kuulumisen tunteen voimistuminen. Näkyväksi tulemi-
nen omine taitoineen ja kykyineen sekä onnistumisen kokeminen. 
• Tukioppilaat tai tutorit toiminnassa mukana. 
E. Ulkoiset tai materiaaliset järjestelyt 
• Terveydenhoitajan saatavilla oleminen enemmän koululla ja keskustelu-
mahdollisuudet. Tiedottaminen siitä, milloin terveydenhoitaja on paikalla. 
• Tilojen terveellisyyden ja viihtyvyyden kohentaminen. Yhteiset oleske-
lusopet lisäävät yhdessäoloa. 
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Kouluhyvinvoinnin tutkimuksessa ja 
teorianmuodostuksessa on kyse op-
pilaiden hyvinvoinnin sosiaalisten ja 
pedagogisten edellytysten tunnistami-
sesta kouluyhteisössä, koulutyössä ja 
laajemmin koulun yhteiskunnallisen 
tehtävän määrittelyssä. Tässä tutki-
muksessa kouluhyvinvointia on lähes-
tytty oppilaiden tasolta: oppilaille on 
annettu mahdollisuus tuottaa kuvausta 
kouluhyvinvoinnin luonteesta ja eh-
doista. Tutkimuksen tarkoituksena on 
olla täydentämässä kouluhyvinvoin-
titutkimuksen kenttää laadullisena 
tutkimuksena oppilailta tulevan tiedon 
kautta. Oppilailta tuleva tieto on hyö-
dyllistä koulun kasvatus- ja opetustyön 
suunnittelussa, järjestämisessä ja ke-
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